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Se partires um dia rumo a Itaca,

faz votos que o caminho seja longo,
repleto de aventuras, repleto de saber.
Nem Lestrigdes nem os Ciclopes

nem o colérico Posidon te intimidem;
eles no teu caminho jamais encontraras
se altivo for teu pensamento, se sutil
emocao teu corpo e teu espirito tocar.

Nem Lestrigdes nem os Ciclopes

nem o bravio Posidon has de ver,

se tu mesmo nao os levares dentro da alma,
se tua alma néo os puser diante de ti.

Faz votos que o caminho seja longo.
Numerosas serdo as manhds de verao

nas quais, com que prazer, com que alegria,
tu has de entrar pela primeira vez em um porto
para correr as lojas dos fenicios

e belas mercancias adquirir:

madrepérolas, corais, ambares, ebanos,

e perfumes sensuais de toda a espécie,
quanto houver de aromas deleitosos.

A muitas cidades do Egito peregrinas

para aprender, para aprender dos doutos.

Tens todo o tempo de Itaca na mente.
Estas predestinado a ali chegar.

Mas nao apresses a viagem nunca.
Melhor muitos anos levares de jornada
e fundeares na ilha, velho, enfim,

rico de quanto ganhaste no caminho,
sem esperar riquezas que Itaca te desse.
Uma bela viagem deu-te [taca.

Sem ela ndo te ponhas a caminho.

Mais do que isso ndo lhe cumpre dar-te.

[taca n&o te iludiu, se a achas pobre.
Tu te tornaste sabio, um homem de experiéncia,
e agora sabes o que significam Itacas.

Konstantinos Petrou Kavafis. José Paulo Paes (trad.)



RESUMO

Esta pesquisa teve como finalidade analisar as concepgfes de teoria e de pratica de
professores do curso de licenciatura em Letras-Portugués da UFPE e suas implicagdes nas
respectivas praticas docentes. Para a fundamentacdo teérica, foram utilizados autores como
Cunha (2010), Saviani (2009), Azanha (2004), Sacristan (2010), Silva (2006; 2011) e Moreira
(2001), a partir dos quais procuramos situar questdes referentes a formacéo de professores e
ao curriculo. Nas discussbes em torno das Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores, apoiamo-nos em Durli (2007), Mello (2000) e Freitas (2002). Vazquez (1977),
Freire (2013) e Souza (2001) foram alguns dos trabalhos em que nos baseamos para
compreender questdes referentes a relacdo teoria-pratica. No que concerne as discussfes em
torno do estagio curricular, utilizamos autores como Lima (2008), Pimenta e Lima (2012) e
Silva e Pereira (2016), e, para discutir a formacéao de professores no curso de Letras, apoiamo-
nos em Gatti e Nunes (2009), Fialho e Fidelis (2008) e Bagno (2017). Participaram da
investigacdo dois professores do curso de licenciatura em Letras-Portugués, sendo um da area
de referéncia e um da area pedagdgica. Como instrumentos de coleta de dados, foram
utilizados questionério, entrevista semiestruturada, observacdo e analise documental. Para
proceder a analise dos dados, utilizamos pressupostos da Analise do Discurso, a partir das
formulacbes de Dominique Maingueneau. Os resultados mostraram que: a) a area na qual o
professor esta situado no curso tem influéncia sobre as suas concepg¢des em torno da relacao
teoria-pratica na licenciatura; b) o professor da area de referéncia tende a separar e privilegiar
0s conhecimentos tedricos em detrimento dos saberes praticos, e a secundarizar a formacao
pedagdgica, enquanto o da area pedagdgica indica conceber a relagcdo teoria-pratica como
praxis na formacao de professores; ¢) a pratica docente dos professores, incluindo a maneira
como conduzem 0s componentes curriculares que ministram, esta intimamente relacionada as
concepcOes que eles tém em torno da relacéo teoria-pratica; d) o atual projeto pedagdgico da
licenciatura em Letras-Portugués, apesar de sugerir que a articulacdo teoria-pratica atravesse
todo o curso, abre margem para que a dicotomizacdo permaneca na organizacdo dos
componentes curriculares.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria-pratica. Formacdo de professores. Licenciatura. Letras-
Portugués



RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo analizar concepciones de teoria y préctica de los
profesores del curso de licenciatura en Letras-Portugués de la UFPE y las implicaciones en
sus practicas de ensefianza. Para la fundamentacion tedrica, fueron utilizados autores como
Cunha (2010), Saviani (2009), Azanha (2004), Sacristan (2010), Silva (2006; 2011) y Moreira
(2001), a partir de los cuales buscamos situar cuestiones referentes a la formacion de
profesores y el curriculo. En las discusiones en torno a las Directrices Curriculares para la
Formacion de Profesores, nos apoyamos en Durli (2007), Mello (2000) y Freitas (2002).
Vazquez (1977), Freire (2013) y Souza (2001) fueron algunos de los trabajos en que nos
basamos para comprender cuestiones referentes a la relacion teoria-practica. En respecto a las
discusiones en torno a las préacticas curriculares, utilizamos autores como Lima (2008),
Pimenta y Lima (2012) y Silva y Pereira (2016), y, para discutir la formacion de profesores en
el curso de Letras, nos apoyamos en Gatti y Nunes (2009), Fialho y Fidelis (2008) y Bagno
(2017). Participaron en la investigacion dos profesores del curso de licenciatura en Letras-
portugués, uno del area especifica y otro del area pedagogica. Como instrumentos de
recoleccion de datos, se utilizaron cuestionario, entrevista semiestructurada, observacion y
analisis documental. Para proceder al analisis de los datos, utilizamos la teoria del Analisis del
Discurso, a partir de las formulaciones de Dominique Maingueneau. Los resultados mostraron
que: a) el area en la cual el profesor esta situado en el curso tiene influencia sobre sus
concepciones en torno a la relacion teoria-practica en el curso de licenciatura; b) el profesor
del area especifica tiende a separar y privilegiar los conocimientos teoricos en detrimento de
los saberes practicos, y a valorar menos la formacion pedagdgica, mientras que el del area
pedagdgica indica concebir la relacion teoria-practica como praxis en la formacion de
profesores; c) la practica docente de los profesores, incluyendo la manera en que conducen los
componentes curriculares que ministran, estad intimamente relacionada con las concepciones
que estan en torno a la relacion teoria-préactica; d) el actual proyecto de licenciatura en Letras-
Portugués, a pesar de sugerir que la articulacion teoria-préactica debe cruzar todo el curso, deja
espacio para que la dicotomia permanezca en la organizacion de los componentes del plan de
estudios.

PALABRAS CLAVE: Teoria-practica. Formacion de profesores. Curso de Licenciatura.
Letras-Portugués
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INTRODUCAO

A universidade, alids, é, talvez, a Unica instituicAo que pode
sobreviver apenas se aceitar criticas, de dentro dela prépria, de uma
ou outra forma. Se a universidade pede aos seus participantes que
calem, ela esta se condenando ao siléncio, isto é, a morte, pois seu
destino € falar. A fidelidade reclamada ndo pode ser a universidade, e
a ela ndo temos razao para ser fiéis. Nossa Unica fidelidade € com a
ideia de universidade. E é a partir da ideia sempre renovada de
universidade que julgamos as universidades concretas e sugerimos
mudancas.

Milton Santos (O intelectual e a universidade estagnada)

Considerando-se a realidade atual, em que se reconhece a importancia de maiores
investimentos no que concerne a formagéo de professores, observamos, nas ultimas décadas,
um empenho por parte dos agentes ligados ao campo para melhorar a qualidade tanto da
formacéo, quanto da atuacdo de docentes na educacdo basica. Isso pode ser confirmado, por
exemplo, através dos estudos que defendem o conceito de professor-pesquisador-reflexivo e
da defesa da profissionalizacdo do trabalho docente. Assim, concordamos com Lima (2008),
quando esta afirma que “mudando o conceito de professor, mudam os rumos de sua formagéo
que s@o mobilizados pelo discurso ideoldgico e a implementacao de politicas controladas por
propostas de gestao e avaliacdo do sistema de ensino” (p. 197).

Esse movimento em torno da profissionalizacédo e da formacao para o ensino encontra-
se num horizonte para o qual concorrem também os dirigentes politicos da area da educacéo,
as reformas das instituicbes educacionais e o conjunto de principios e convic¢des sobre
formacéo e ensino (TARDIF, LESSARD e GAUTHIER, 1998; LESSARD et al., 1999 apud
TARDIF, 2000).

No caso do Brasil, desde a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional' (LDBEN), em 1996, a formacdo de professores vem sendo objeto de discussdes
teoricas e de politicas publicas que visam a melhoria da condi¢do educacional da populacao e
a profissionalizacdo docente.

Refletir sobre as questdes que remetem a esse tema é fundamental para o avanco da
qualidade dos cursos e, consequentemente, para a melhoria da qualidade da formacéo

profissional dos futuros docentes, o que implica progressos nas condi¢cGes de ensino e de

1 Cf. BRASIL. Senado Federal. Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional: n° 9394/96. Brasilia, 1996.
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aprendizagem no contexto da educacdo béasica. Na conjuntura dos cursos de licenciatura,
pensar a docéncia por um viés reflexivo é algo que remete a uma preocupacgéo em formar um
profissional que seja capaz de dialogar com a realidade que o rodeia e o constitui.

A criacdo e o aprimoramento de documentos oficiais que norteiam os principios das
diversas areas ligadas a educacdo, que vao desde resolugdes referentes a criagdo de cursos e
seu funcionamento até os fundamentos éticos que os orientam, s&o exemplos do empenho no
sentido da melhoria global da educag&o.

No que se refere aos cursos de licenciatura do Brasil, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena (DCN?), apesar de algumas criticas que receberam, sdo um
exemplo bastante significativo desse intento, pois orientam as instituicdes de ensino superior
a observarem fundamentos e procedimentos que norteiem sua organizacéo e seus curriculos,
levando-se em consideracdo, também, aspectos ligados a aprendizagem dos alunos, a
diversidade, a cultura, a pesquisa, a tecnologia e ao trabalho colaborativo.

No Brasil, a preocupacdo com a formacéo de professores para o ensino "secundario™ —
equivalente ao que hoje temos como anos finais do ensino fundamental e ensino médio — deu-
se somente no inicio do século XX, a partir de cursos especificos. Esse trabalho, até entdo, era
exercido por profissionais liberais ou autodidatas. Nos finais dos anos 1930, nas universidades
existentes a época, 0s cursos de bacharelado comecaram a acrescentar mais um ano ao tempo
de formacéo, que correspondia a disciplinas da area de educacdo, para se conceder ao aluno o
titulo de licenciado. Tal modelo de formacé&o veio a ser chamado de "3+1" (GATTI, 2010).

Portanto, baseados nesse modelo — trés anos dedicados as aprendizagens de cunho
tedrico e um destinado a aplicacdo das teorias aprendidas anteriormente —, 0s cursos de
licenciatura do Brasil historicamente apresentaram uma deficiéncia quanto a atribuicdo de
carga horaria préatica, prevalecendo a supervalorizacdo de conhecimentos tedricos especificos
do curso e colocando a dimensdo pedagogica em segundo plano, 0 que acarretou o
distanciamento entre essas duas dimens6es da formacao.

A partir dos debates suscitados sobre a necessidade de se desfazer a dicotomia entre as
dimensoes tedrica e pratica nos cursos de licenciatura, as DCN, em seu artigo 12, estabelecem
que a pratica, na matriz curricular, ndo devera se restringir ao estagio, mas estar presente

desde o inicio do curso, inclusive nos componentes especificos da area.

2 Cf. BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdes n. 1/2002, de 18 de
fevereiro de 2001, e n. 2/2002 (tais Diretrizes sdo mais conhecidas como Diretrizes Curriculares Nacionais das
Licenciaturas).
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De acordo com Gatti (2010), com a promulgagéo da LDBEN, orienta¢es foram dadas
as instituicdes responsaveis pela formagdo. Em 2002, a partir das DCN das licenciaturas e das
DCN especificas para cada curso, promulgadas nos anos posteriores, novos ajustes foram

realizados para reestruturar a formacao entdo vigente. Em seu estudo, a autora revela que

Mesmo com ajustes parciais em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da histérica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na éarea disciplinar especifica, com
pequeno espaco para a formacdo pedagdgica. Adentramos o século XXI em
uma condicdo de formacdo de professores nas areas disciplinares em que,
mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a relacdo "formacéo
disciplinar/formacdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (GATTI, 2010, p. 1357).

Conforme o disposto nas DCN, o curso de Letras da UFPE passou por reformulagdes e
pela criacdo de seus PPC (Projetos Pedagdgicos de Curso)®. Vigorando na instituicio desde
2010, a nova matriz curricular — especialmente a do curso de licenciatura em Letras-Portugués
— apresenta importantes mudancas no que diz respeito a uma formacdo especifica e a
reformulacdo e ampliacdo da carga horaria das disciplinas pedagdgicas. Tomando como base
a reforma, o curso indica a preocupagdo em superar o modelo “3+1”, ao qual nos referimos.

No entanto, considerando-se nossa vivéncia como egressa do curso em questdo, assim
como os resultados obtidos em pesquisa de iniciagdo cientifica® por nds desenvolvida,
presume-se que hd uma deficiéncia na articulacdo teoria-pratica ao longo da formacdo na
licenciatura, sendo relegada tal responsabilidade as disciplinas que ndo compdem a area de
referéncia do curso de Letras, 0 que causa, conforme nosso juizo, a marginalizacao da pratica
e a segregacédo das responsabilidades formativas.

Para dar sustentacdo a investigacdo que pretendemos realizar agora, fizemos uma

pesquisa do estado do conhecimento a partir dos descritores “teoria-pratica” e “Diretrizes

3 Até entdo, o aluno ingressava no curso de Letras para, depois, construir seu percurso formativo, podendo optar
por fazer uma dupla habilitacdo, ou seja, poderia escolher cursar duas licenciaturas ou a licenciatura e o
bacharelado. Ap6s a reforma curricular, cada curso foi desmembrado e construiu seu proprio PPC, antes
inexistente. A partir do ano de 2010, o aluno opta pela habilitagdo em uma Unica licenciatura: Lingua
Portuguesa, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Francesa ou Libras.

4 Pesquisa PIBIC referente aos anos 2014-2015, por meio da qual se investigou a relagdo teoria-pratica a partir
das concepcBes de alunos egressos do curso presencial de Licenciatura em Letras-Portugués da UFPE, dos
curriculos antigo e novo, em torno do estagio curricular. Dentre os resultados, apontou-se a hipétese de que a
atuacdo e as concepc0es do professor-formador acerca da relagéo teoria-pratica poderiam influenciar a percepcao
dos alunos acerca dessa questao.

Disponivel em:
https://www.ufpe.br/documents/616030/881126/A_relacao_teoria_pratica_no_estagio_curricular_do_curso_de_|
etras_portugues_da_ufpe.pdf/808ce39f-26¢6-479c-a030-9c164af15a8b.
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Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores”, em um recorte temporal que se
estende do ano de 2002 ao ano de 2016, tendo em vista que esse recorte contempla a
publicacdo da Resolucdo das DCN naquele ano até o inicio da nossa pesquisa. Assim, foram
trés os bancos de dados pesquisados: Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes da UFPE (nesse Ultimo caso, ativemo-nos aos
trabalhos desenvolvidos no &mbito do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo — PPGE).

Quanto aos trabalhos pesquisados no ambito da ANPED, encontramos producfes
cientificas nos Grupos de Trabalho (GT) 04 — Didéatica (6 trabalhos), 08 — Formacao de
Professores (5 trabalhos) e 11 — Politica da Educacdo Superior (2 trabalhos). Nos resultados
obtidos, observamos que as producfes se detém a analise da pratica docente, tendo como
campo predominante o curso de Pedagogia.

A plataforma IBICT apresentou 5 dissertacdes e 12 teses, das quais a maior parte
também se concentra no estudo dos cursos de Pedagogia. No entanto, destacamos uma
dissertagdo produzida no ano de 2012, no Programa de Pds-Graduagdo da Universidade
Federal de Vicosa, localizada em Minas Gerais. A pesquisa objetivou analisar, a partir das
diretrizes e leis para a formacdo de professores da educagdo béasica, em nivel superior, a
formac&o inicial de licenciatura em Letras de uma universidade mineira, por meio de seu
curriculo formal e do PPP (projeto politico-pedagogico), verificando quais sdo os saberes que
constituem esse curriculo e se eles promovem alguma articulacéo entre teoria e pratica.

Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da UFPE, encontramos um trabalho de
mestrado defendido em 2015, cujo objetivo foi analisar as representacGes sociais de
professores de Letras da UFPE em torno da reformulacdo curricular do curso de lingua
portuguesa.

Tendo como foco a andlise do curriculo dos cursos investigados, os trabalhos citados
nos auxiliaram no esclarecimento de questbes de base conceitual, além de nos apresentar
outros referenciais tedricos para o desenvolvimento de nossa pesquisa. Entre os trabalhos
encontrados, nenhum deles apresentou as concepgdes de teoria e de pratica dos professores
formadores de Letras como objeto principal, tema para o qual esperamos trazer contribuicdes.

Acreditamos que, para além de reformas curriculares, as concepc@es dos professores
das disciplinas do curso acerca dessa relacdo tém um papel fundamental na articulacdo ou
desarticulacdo da relacdo teoria-pratica. Concorrem para esse pensamento as palavras de
Diniz-Pereira (2000), quando este afirma que, ainda que se tenha avancado quanto ao

principio da indissociabilidade teoria-pratica e a ampliacdo da carga horaria pratica nos cursos
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de licenciatura, ndo € assegurado que tais ideias sejam efetivamente seguidas no interior dos
Cursos.

Assim, este estudo tem como objetivo geral identificar e discutir as concepcdes de
teoria e de pratica de professores do curso presencial de licenciatura em Letras-Portugués da
UFPE e suas implicacGes nas respectivas praticas docentes. Como objetivos especificos,
propomo-nos a:

e analisar as concepc¢des de teoria e de pratica dos professores da area de referéncia e
dos componentes curriculares de formacdo pedagdgica do curso de licenciatura em
Letras-Portugués da UFPE, verificando convergéncias e/ou afastamentos de
acordo com a natureza da area de atuacdo do professor investigado;

e analisar como, na préatica docente dos sujeitos da pesquisa, é tratada a articulacdo
teoria-pratica;

e verificar se ha indicativos da relagdo/articulacdo teoria-pratica no Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) e nos programas dos componentes curriculares
ministrados pelos professores investigados.

Tambeém nesse sentido, ao verificar os impactos das diretrizes curriculares nos cursos
de licenciatura de instituicOes brasileiras, o estudo de Gatti e Barreto (2009), por exemplo,
revela que, nos curriculos desses cursos, um dos pontos que neles menos sofre alteracdo € a
articulacdo entre teoria e pratica, o que demonstra um entrave relativo a esse ponto na
formacéo docente. Outro estudo, realizado por Gatti e Nunes (2009), em que foram analisados
cursos de Lingua Portuguesa e outras trés areas de conhecimento, revela que na maior parte
das ementas estudadas ndo ha articulacdo entre a area pedagogica e a area disciplinar.

Frente a essa situacdo, investigacOes a respeito das concepcdes de docentes sobre o
gue sejam teoria e pratica se justificam, uma vez que é o professor universitario um sujeito
que dispbe de um significativo poder de decisdo na construcdo e pratica do curriculo,
concebido como espaco de disputa (CUNHA, 2005).

Destacamos, com base em Pimenta e Lima (2012), que o exercicio de qualquer
profissdo é pratico — no sentido de que se aprende algo — e técnico — no sentido de que é
necessario o dominio de técnicas para executar determinadas acGes —, inclusive a atividade
docente. No entanto, o desenvolvimento de habilidades técnicas ndo é suficiente para resolver
0os problemas com o0s quais nos deparamos no cotidiano, dada a complexidade do

conhecimento cientifico e do contexto que envolve o trabalho dos profissionais.
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Para as autoras, a profissdo docente consiste em uma pratica social, pois implica
intervencgé@o na sociedade por meio da educacdo. Nesse contexto, as teorias desempenham a
funcédo de

iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para analise e investigagdo, que
permitam questionar as praticas institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos e,
ao mesmo tempo, se colocar elas proprias em questionamento, uma vez que
as teorias sao explicagdes sempre provisorias da realidade (p. 12).

Quanto a relacdo de interdependéncia entre teoria e pratica, Souza (2001) afirma que

se é na pratica que a teoria tem seu nascedouro, sua fonte de
desenvolvimento e sua forma de consecucdo, € na teoria que a pratica busca
seus fundamentos de existéncia e transfiguracdo. A teoria isoladamente nao
gera transformacdes, ndo produz novas e inovadoras realidades, porque ela —
a teoria — somente se concretiza por meio da pratica que a consubstancia e a
aperfeicoa e a modifica enquanto aprimora e metamorfoseia a propria
pratica. E, entdo, ndo ha principio, ndo ha fim, é como uma espiral em
progressiva expansdo e em gradual ascensdo num intercambiar incessante
entre os dois polos, num permutar continuo entre teoria e pratica (SOUZA,
2001, p. 8).

Desse modo, compreender as concepcdes dos professores formadores sobre esses
elementos pode favorecer a reorientacdo do processo de ensino e de aprendizagem na
educacdo superior, com vistas a melhoria da formacéo e, consequentemente, do exercicio de
trabalho do professor da educacdo basica.

Como tem sido mostrado, os estudos mais recentes apontam para a necessidade de se
atribuir a mesma importancia a essas dimensdes na formacéo profissional, mais propriamente
na formacdo de professores, com vistas a superar o0 modelo aplicacionista da racionalidade
técnica® e promover a integracdo entre saberes tedricos e praticos de maneira articulada e
reflexiva. Esse pensamento revela a importancia de se colocar em pauta a epistemologia da
pratica profissional, que, segundo Tardif (2000), consiste em revelar e compreender como 0s
saberes sdo concretamente integrados nas tarefas dos profissionais e como estes 0s
incorporam, utilizam ou transformam em funcéo das delimitagcdes e dos recursos inerentes as
suas atividades profissionais. No tocante a formacdo de licenciandos, isso exigiria dos
professores formadores um olhar centrado nos alunos em seu contexto real de atuacéo.

Como afirma Freire (2013), um dos saberes indispensaveis ao formando reside no fato
de que “desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito

também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo € transferir

5 Cf. Schon, 1983, apud Diniz-Pereira, 2010, p. 84.
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conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua constru¢do” (p. 24,
grifo do autor).

Considerando o que até aqui foi visto, este estudo estd organizado da forma que
apresentaremos a seguir.

No primeiro capitulo, discutimos sobre a formacdo inicial de professores e as questdes
curriculares imbricadas nesse processo, considerando 0 modo como os cursos de licenciatura
se iniciaram e se firmaram no Brasil. Para tanto, apoiamo-nos em autores como Cunha (2010),
Saviani (2009), Azanha (2004), Sacristan (2010), Silva (2006; 2011) e Moreira (2001). Com
base em Durli (2007), Mello (2000) e Freitas (2002), também foi discutido o contexto de
emergéncia das DCN (2002) e o que elas apresentam como principios e procedimentos a
serem seguidos pelos cursos de licenciatura do pais. Do mesmo modo, apresentamos como a
relacdo teoria-pratica tem sido situada no contexto da formacdo docente e no estagio
curricular, bem como na conjuntura especifica da licenciatura em Letras, partindo das
discussdes levantadas por Vazquez (1977), Freire (2013), Souza (2001), Lima (2008),
Pimenta e Lima (2012), Silva e Pereira (2016), Gatti e Nunes (2009), Fialho e Fidelis (2008) e
Bagno (2017).

No segundo capitulo, tratamos dos fundamentos e procedimentos metodoldgicos
adotados para a pesquisa, apresentando o paradigma orientador da investigacdo, o campo de
pesquisa, 0s sujeitos, os instrumentos de coleta e os critérios de andlise dos dados, a entrada
no campo e o contato com os sujeitos da pesquisa, finalizando com os procedimentos para o
tratamento dos dados.

O terceiro capitulo é composto pela analise e discussdo dos resultados. Para a analise
das entrevistas realizadas com o0s sujeitos, definimos quatro categorias, a saber: Papel do
formador de professores; Entendimento da relacdo teoria-pratica na formacdo de
professores; Importancia do componente curricular ministrado para a formacdo de
professores e Conhecimento acerca das DCN das licenciaturas de 2002 (e 2015) e da
construcdo do PPC de Letras-Portugués. Para as observacdes, definimos como critérios de
analise o Tema e propoésito da aula e a Relacdo teoria-pratica no tratamento dado aos
conteudos. As categorias para analise do PPC e dos programas foram definidas como
Composicao/organizacdo e Principios que orientam para a relacdo teoria-pratica na
formacdo do licenciando.

Por fim, o quarto capitulo apresenta as consideracdes finais as quais pudemos chegar a

partir da investigacéo.



23

1. FUNDAMENTAGCAO TEORICA

1.1. A formagéo inicial de professores e as questdes curriculares: um campo de
tensoes

Tratar do tema da formagéo de professores tem sido algo cada vez mais complexo,
tendo em vista a propria complexidade do mundo, a dinamicidade da sociedade, a
responsabilidade cada vez maior atribuida as instituicdes escolares e aos professores, as
transformagdes no mundo do trabalho e na configuragdo familiar (CUNHA, 2010).

Ao discorrermos sobre o tema, consideramos ser importante definir o conceito de
formac&o. Para tanto, tomamos como base o pensamento de Marcelo Garcia (1999), que a
compreende como um fendmeno de natureza complexa e diversa. Esse conceito ndo s
engloba questdes de natureza tecnica, como também contempla uma dimens&o pessoal de
desenvolvimento humano, envolvendo, ainda, a capacidade e a vontade de formacéo, o que
ndo significa que os processos formativos sdo autbnomos. Para o autor, a propria expressao
“formacdo de professores” da lingua portuguesa, em detrimento de vocabulos de outras
linguas — a exemplo de “Teacher Training” (treinamento) ou de “Teacher Education”
(educacdo) — ndo é escolhida de forma aleatoria.

Outro conceito importante destacado pelo autor é o de acdo formativa, que
compreende a inter-relacdo entre formador e formando — em um determinado contexto e sob
determinadas regras de funcionamento — e cujo intuito é promover mudancas a partir de
intervencdes. E preciso destacar a participagdo consciente do formando nesse processo, bem
como a sua vontade e a do formador para alcancar os objetivos propostos. Essa ideia de
formacéo nos auxilia a pensa-la em consonancia com a urgéncia de superar as dicotomias, a
exemplo da teoria e da préatica, do pessoal e do profissional, uma vez que uma reverbera na
outra.

Considerando tal discussao, a partir das ideias de Ferry (2004) — que também toma a
formacdo ndo apenas em sua dimensdo instrumental, mas também pessoal —, Cunha (2010)
amplia essa concepc¢do para pensar de maneira mais especifica a formacéo de professores,
entendendo que "esse termo se instala como um elemento de desenvolvimento profissional e
de crescimento dos professores em sua pratica pedagogica e em suas fun¢des como docentes”,
e referindo-se também "a um processo na trajetdria do professor que integra elementos
pessoais, profissionais e sociais na sua constituicdo como profissional autbnomo, reflexivo,

critico e colaborador" (p. 134).
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Formar, portanto, como diz Freire (2013), supera em muito a ideia de treinamento,
posto que o compromisso do educador envolve iniciar e desenvolver no educando a
curiosidade e a criticidade. Nesse processo, a formacéo € algo bilateral, se da em conjunto, em

cooperacdo. Por isso mesmo, é importante que

desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio é
transferir conhecimentos, contetdos, nem formar € agdo pela qual um sujeito
criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. [...]
(FREIRE, 2013, p. 25).

Explicitar tais definigcdes, neste trabalho, significa que também partilhamos da ideia
de formacdo como fendbmeno mais amplo do que a simples internalizacdo e manejo de
técnicas e conteudos, principalmente quando se trata da formacao docente, que pressupde, no
mundo atual, a sensibilidade de enxergar e integrar as sutilezas que envolvem o ensinar e 0
aprender, e a singularidade de cada ser humano.

E certo que a questdio da formagdo docente ndo se coloca somente a partir do século
XIX, quando da necessidade de instruir a populagdo. Desde as universidades criadas no século
Xl e dos colégios de humanidades que se difundiram no século XVII, os professores
aprendiam fazendo, e as universidades, detentoras dos saberes intelectuais, eram responsaveis
por preparar os docentes das “escolas inferiores”, dotando-lhes dos conhecimentos a serem
ensinados a seus alunos (SAVIANI, 2009, p. 148).

Ja no século XVII, Comenius anunciava a formacdo de professores como algo
necessario. Também ¢é desse periodo a criagdo, em 1684, do Seminario dos Mestres®, o
primeiro local reservado a esse tipo de formacdo. No entanto, como dissemos, a formacao
docente foi colocada como questdo institucional somente no século XIX, a partir da
necessidade de instrucdo popular resultante da Revolucdo Francesa. As Escolas Normais,
portanto, surgem como instituicbes formadoras a partir desse contexto, no final do século

XVIII. Desde entdo, diferenciou-se a Escola Normal ou Escola Normal Primaria, cujo fim

& Situado em Reims, na Franga. Atribui-se a criacdo do Seminario dos Mestres a S&o Jodo Batista de la Salle,
considerado intercessor dos mestres e educadores pela Igreja Catdlica. Para saber mais, consulte-se
https://santo.cancaonova.com/santo/sao-joao-batista-de-la-salle-intercessor-dos-mestres-e-educadores/ e
http://cruzterrasanta.com.br/historia-de-sao-joao-batista-de-la-salle/263/102/#c.


https://santo.cancaonova.com/santo/sao-joao-batista-de-la-salle-intercessor-dos-mestres-e-educadores/
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era formar professores que atuariam no ensino primario, da Escola Normal Superior para
aqueles que atuariam no ensino secundario (SAVIANI, 2009).

Em 1802, foi fundada por Napoledo a Escola Normal de Pisa, que teve como
inspiracdo a Escola Normal Superior de Paris. Assim como esta, aquela havia sido criada para
preparar professores para o nivel secundario; no entanto, o preparo pedagdgico acabou
ficando esquecido e a instituigdo terminou transformando-se em um local dedicado aos altos
estudos. Assim, a fundacdo de Escolas Normais foi se disseminando, durante o século XIX,
em outros paises, a exemplo de Estados Unidos, Alemanha e Inglaterra (SAVIANI, 2009).

No contexto brasileiro, também motivada pela questdo da instrucdo popular, a
formacdo de professores comegou a ganhar espaco no periodo pds-independéncia. Pensando
0s aspectos pedagdgicos e as transformacgdes sociais ocorridas nos séculos XIX e XX, Saviani
(2009) apresenta seis momentos representativos da historia da formacéo docente no pais, dos
quais trataremos a seguir, pois consideramos importante conhecer como se deu a génese € 0
funcionamento da formac&o docente para compreendermos também os dilemas da conjuntura
atual.

O primeiro periodo, designado como “Ensaios intermitentes de formacdo de
professores”, compreende o intervalo entre 1827 e 1890. Até entdo, mesmo com a criacdo de
cursos superiores a partir da vinda da Familia Real para o Brasil, ndo havia, de fato, uma
preocupacdo com a formacéo de professores no pais. Isso mudou a partir da promulgacéo da
Lei das Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827, primeira lei da educacdo apds a
Independéncia. Essa lei destacava que o método mutuo’, que ja vinha sendo aplicado no
Brasil desde 1808 e que foi oficializado em 1827, deveria ser a base da organizacao,
consistindo em otimizar a0 maximo o ensino, com disciplina e hierarquia, de maneira a
alcancar o maior numero de alunos a curto prazo e com baixo custo. Os alunos mais aplicados
eram elevados a posicdo de monitores, 0s quais auxiliariam o professor nas atividades em
classes bastante numerosas. Na realidade, os monitores eram incumbidos de desempenhar a

funcdo de professores, enquanto eram observados pelo mestre. Assim,

a referida lei estipula no artigo 4° que os professores deverdo ser treinados
nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias.
Portanto, est4 colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faga
referéncia propriamente a questdo pedagdgica (SAVIANI, 2009, p. 144).

7 Para informagGes mais aprofundadas a respeito do método mdtuo, consulte-se SAVIANI, D. Histéria das
ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2013.
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Em 1834, com a instituicio do Ato Adicional, o ensino primério foi confiado as
provincias, que adotaram as Escolas Normais como instituicdes responsaveis pela formacéao
de professores, assim como ocorria nos paises europeus. No Brasil, a primeira Escola Normal
foi criada em Niterdi, no Rio de Janeiro, em 1835, ato que foi acompanhado pelas outras
provincias ao longo dos anos. O autor salienta que essas escolas ndao atuavam de forma
continua, isto é, abriam e fechavam de tempos em tempos. Esperava-se que elas apoiassem 0
professor do ponto de vista didatico-pedagogico, entretanto o que ocorreu foi o predominio
dos contetdos a serem ensinados nas escolas de primeiras letras:

Visando a preparacdo de professores para as escolas primarias, as Escolas
Normais preconizavam uma formacdo especifica. Logo, deveriam guiar-se
pelas coordenadas pedagdgico-didaticas. No entanto, contrariamente a essa
expectativa, predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras. O
curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas
escolas de primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que 0s
professores deveriam ter o dominio daqueles conteidos que lhes caberia
transmitir as criancas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagégico
(SAVIANI, 2009, p. 144).

Apesar de ter se firmado melhor ap6s 1870, as Escolas Normais tiveram uma
importante atuacdo durante todo o século XIX, embora ndo fossem isentas de criticas. Nesse
periodo, a Escola Normal de Niterdi, por exemplo, foi fechada, a partir da alegacdo de que
esse tipo de instituicdo demandava custos altos em troca de pouca eficiéncia, tendo em vista o
numero reduzido de alunos formados. Passou-se a formar professores de outra maneira: no
lugar dessa Escola Normal, foram colocados professores adjuntos, que auxiliavam os
professores regentes de turma nas escolas e se aperfeicoavam “nas matérias e praticas de
ensino”. Apesar disso, esse tipo de formacdo nao se firmou, as Escolas Normais continuaram
a ser abertas e, em 1859, a escola de Niterdi voltou a funcionar (SAVIANI, 2009, p. 145).

O segundo periodo vai de 1890 até 1932, quando da implantacéo e difusdo das Escolas
Normais. O marco para a estruturacdo de seu funcionamento e de sua organizacao se da em
1890, a partir da reforma da instrucdo publica do estado de S@o Paulo. Os agentes
reformadores alegavam que 0s programas das Escolas Normais eram carentes de preparo
pratico, e que “sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos
processos pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o
ensino ndo pode ser regenerador e eficaz” (SAO PAULO, 1890, apud SAVIANI, 2009, p.
145). Essa reforma incidiu sobre o melhoramento dos contetidos curriculares que existiam até
entdo e sobre a pratica de ensino, cuja culminancia foi o estabelecimento de uma escola-

modelo anexada a Escola Normal, o que, de acordo com Saviani (2009), figurou como a
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verdadeira novidade que a reforma trouxe. Essa decisdo demonstrava a compreenséo de que
sO se estaria verdadeiramente formando professores a partir da incorporagdo, no curriculo, da
dimensdo didatico-pedagdgica. Tal forma de organizacdo das Escolas Normais se expandiu
para o interior do estado e para as outras partes do pais.

O terceiro periodo se da com a estruturagdo dos Institutos de Educacéo, entre 1932 e
1939, a partir das reformas de Anisio Teixeira (1932), no Distrito Federal, e de Fernando de
Azevedo (1933), em S&o Paulo. As acdes reformistas foram perdendo o ritmo na primeira
década apo6s a reforma das Escolas Normais, iniciada em S&o Paulo, de modo que sua
continuidade ainda cultivava a prioridade dos conhecimentos que seriam ensinados. Nesse
cenario, os Institutos de Educacdo surgem como espagos propicios para o desenvolvimento
ndo s6 do ensino, mas também de pesquisa, orientados a partir dos preceitos da Escola Nova®.
Além disso, a pedagogia pleiteava ser reconhecida enquanto ciéncia. Tais fatores
influenciaram a reforma realizada por Teixeira, que considerava que a Escola Normal, embora
almejasse formacoes de culturas geral e profissional, ndo conseguia éxito em nenhuma delas.
A Escola Normal passou a ser Escola de Professores, incluindo na matriz curricular, desde o
primeiro ano,

1) biologia educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional;
4) histéria da educacdo; 5) introducdo ao ensino, contemplando trés aspectos:
a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e
linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de
ensino, realizada mediante observacdo, experimentacdo e participacdo. Como
suporte ao carater pratico do processo formativo, a escola de professores
contava com uma estrutura de apoio que envolvia: a) jardim de infancia,
escola priméria e escola secundaria, que funcionava como campo de
experimentacdo, demonstracdo e pratica de ensino; b) instituto de pesquisas
educacionais; c¢) biblioteca central de educacdo; d) bibliotecas escolares; €)
filmoteca; museus escolares; g) radiodifusdo (SAVIANI, 2009, p. 146).

Organizacao analoga se fez na reforma de Fernando de Azevedo, a fim de reestruturar
o funcionamento da Escola Normal. Vé-se, portanto, um esfor¢co no sentido de dar novas
direcdes a formacao docente.

O periodo seguinte compreende 0 momento de composicao dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas, além da solidificacdo das Escolas Normais, de 1939 a 1971. Os Institutos de
Educacdo anteriormente citados foram incorporados a Universidade de Sdo Paulo e a
Universidade do Distrito Federal, criadas em 1934 e 1935, respectivamente, sendo bases para

os cursos de formacdo docente do pais. Tais cursos foram disseminados a partir do Decreto-

8 para aprofundar os conhecimentos acerca do movimento escolanovista, consulte-se SAVIANI, D. Historia das
ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas: Autores Associados, 2013.
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Lei n° 1.190, instituido em 4 de abril de 1939, que estruturava a Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil — instituicdo de referéncia — e, por conseguinte, difundia o
modelo conhecido como “3+1” para 0s cursos de Pedagogia e licenciaturas das outras
instituicbes de formacdo. Aqueles formados em Pedagogia atuariam nas Escolas Normais,
enquanto os das licenciaturas trabalhariam nas escolas secundarias. Em comum estava a
composicao do curriculo: trés anos de estudo de “contetidos cognitivos”, acrescidos de um de
“formagao didatica”. Saviani (2009) salienta o fato de os cursos de formacdo docente em nivel
superior terem perdido as escolas experimentais, que eram a proposta para uma base de
desenvolvimento de pesquisas na area (p. 146).

De acordo com o autor, dois modelos figuram na historia da formacéo de professores
no Brasil: 0 modelo dos contetdos cultural-cognitivos (cuja formacdo é centrada no dominio
da cultura geral e dos conteudos especificos de determinada disciplina a ser ensinada) e o
modelo pedagdgico-didatico (para a qual a formacdo do professor sO se d&, de fato, com a
preparacdo didatico-pedagdgica). No pais, 0 primeiro modelo predominou nas universidades,
isto é, na preparacdo de professores secundarios, enquanto o segundo teve mais forca nas
Escolas Normais, que preparavam professores primarios.

Com o Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946, correspondente a Lei Organica
do Ensino Normal, o curso normal dividiu-se em dois ciclos, assim como ocorria no &mbito
dos demais cursos secundarios. O primeiro ciclo, que tinha duracdo de quatro anos e se
propunha a formar docentes para o ensino primario, ficaria nas Escolas Normais regionais,
enquanto o segundo, cuja duracdo era de trés anos e também pretendia formar professores do
primario, seria localizado nas Escolas Normais e nos Institutos de Educagdo.® O primeiro e o
segundo ciclos correspondiam, respectivamente, ao ginasio e ao colegial do curso secundario,
e se organizavam de modo semelhante aos de licenciaturas e Pedagogia, porque o primeiro
ciclo oferecia uma formacdo de cultura geral, enquanto o segundo debrucava-se sobre o0s
fundamentos da educacédo. Dessa forma, percebe-se o carater sectario presente na formacéo de
professores, seja no @mbito da Escola Normal, seja nos cursos de Pedagogia e licenciaturas,
uma vez que

centraram a formacdo no aspecto profissional garantido por um curriculo
composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos,
dispensada a exigéncia de escolas-laboratorio. Essa situagdo, especialmente no
nivel superior, expressou-se numa solucdo dualista: os cursos de licenciatura

° De acordo com Saviani (2009), o segundo ciclo também teria “jardim de infancia e escola primaria anexos e
ministrariam também cursos de especializagdo de professores primérios para as areas de Educacdo Especial,
Ensino Supletivo, Desenho e Artes aplicadas, musica, canto e cursos de administradores escolares para formar
diretores, orientadores e inspetores escolares” (p. 146-147).
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resultaram fortemente marcados pelos conteddos cultural-cognitivos,
relegando o espago pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia,
representado pelo curso de didatica, encarado como uma mera exigéncia
formal para a obtengéo do registro profissional de professor (SAVIANI, 2009,
p.147).

O quinto periodo, entre 1971 e 1996, refere-se a mudanca da Escola Normal para
Habilitacdo Especifica de Magistério. Em decorréncia do golpe militar de 1964 e da
instituicdo da lei n. 5.692/71, os ensinos primario e médio passaram a ser chamados,
respectivamente, de 1° e 2° graus. Os professores que atuariam nas Ultimas séries do 1° grau e
no 2° grau deveriam ter formacao superior em licenciatura curta ou plena, cuja duracédo era de
trés e quatro anos, respectivamente. Além disso, as Escolas Normais foram extintas, sendo
substituidas pela “habilitagdo especifica de 2° grau para 0 magistério de 1° grau (HEM)”. Esta,
por sua vez, foi dividida em duas partes: a primeira tinha duragéo de trés anos e capacitava o
profissional para ensinar ate a 42 série, enquanto a segunda tinha duracdo de quatro anos e o
autorizava a atuar no ensino até a 6* série do 1° grau. O curriculo acompanhava o que era
previsto no 1° e no 2° graus, que caracterizava a formacéo geral, e era acrescido de uma parte
diversificada, que oferecia a formacdo especial. Tal configuracdo acabou fragilizando a
formacéo de professores para 0 ensino primario, visto que essa habilitacdo se tornou apenas
mais uma em meio as outras existentes. A Lei n°® 5.692/71 também atribuia ao curso de
Pedagogia, alem da HEM, a formacdo de especialistas, tais como diretores e supervisores
escolares (SAVIANI, 2009). Temos, portanto, um aprofundamento do carater conteudista da
década de 1930.

Em 1982, na tentativa de reparar o problema e trazer de volta a Escola Normal, foi
lancado o projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), que,
apesar dos bons resultados, foi interrompido devido a restricdo de seu alcance e a falta de
politicas que absorvessem os professores formados por esses centros. Os anos 1980 também
foram marcados pela luta em prol da reformulacdo dos cursos de licenciatura e Pedagogia, a
fim de que a docéncia fosse a base da formacgdo dos profissionais da area. Nesse sentido,
muitas das instituicdes direcionaram o curso de Pedagogia para a formacdo de professores da
educacdo infantil e das séries iniciais do 1° grau.

No entanto, para chegar a esse tipo de compreensao acerca da formacao de professores
e transforma-la em politicas norteadoras, muitas discussdes foram realizadas. Nesse contexto,
o papel de entidades como a CONARCFE (Comissdo Nacional pela Reformulacédo dos Cursos
de Formacdo do Educador), a ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagdo dos

Profissionais da Educagdo), a ANPEd (Associacdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em
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Educacio) e a CNTE (Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacio)'® foi
fundamental, principalmente por se questionar, na época, a inclusdo de concepcdes
neoliberais no campo da educacdo, em que prevalecia a visdo tecnicista da formacdo de
recursos humanos (FREITAS, 2002).

A partir desse periodo, iniciou-se uma ruptura com a hegemonia do tecnicismo na
educacdo, abrindo-se espago para novas concepgdes na formacdo do educador e para um novo
perfil profissional que desse conta das novas demandas que surgiam. Em outras palavras,
buscava-se um profissional que pudesse agir no contexto educacional e social, e cuja
formacdo fosse mais ampla, critica e consciente da realidade em que o sujeito formado
estivesse inserido. Essa renovacdo de pensamento na area objetivou desfazer antigas
dicotomias, por exemplo, entre pedagogia e licenciaturas, e entre professores e especialistas,
tendo em vista que a escola buscava democratizar as relagdes e os poderes em seu interior
(FREITAS, 2002, p. 139). Foi nesse periodo que as ideias de professor e de educador
comecaram a ser aproximadas, de modo que a docéncia também cabia um papel politico, de
formar cidad&os criticos, reflexivos e atuantes na transformacéo social (BATISTA NETO,
2007).

E dessa época a concepcdo de profissionalidade no ambito educacional, através da
docéncia e no trabalho pedagdgico. Nesse cendrio, buscava-se integrar as novas concepcoes
de organizacdo escolar a formacdo dos educadores e as questBes sociais, entendendo o
contexto educacional e a formacdo como questdes mais amplas e que refletem as condicdes e
0s problemas vigentes na sociedade. Mais especificamente, os educadores, representados pela
ANFOPE, preocuparam-se em ultrapassar o primado do nivel técnico da formacéo,
concentrando-se, entdo, em discutir o sentido de educar e em projetar acdes futuras. Também
estava em questdo a busca pela gestdo democratica da escola em todos os niveis da educacéo,

além da autonomia universitaria, com a garantia de recursos publicos!! (FREITAS, 2002).

10 E preciso salientar a importancia de tais entidades também no contexto sociopolitico atual, em que se
questionam decisdes e politicas adotadas no &mbito da educacdo. Exemplo recente é o questionamento que tem
sido realizado pela ANPEd & CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), acerca
de novas politicas para a internacionalizagdo  da  pds-graduacdo.  Disponivel  em:
http://www.anped.org.br/news/nota-publica-da-anped-capes-preocupacoes-sobre-mudancas-silenciosas-nas-
politicas-para-pos.

11 A educacdo brasileira, para além dos problemas histdricos que carrega, tem vivido momentos dificeis
atualmente, a exemplo dos ataques que alguns grupos tém realizado aos contetdos trabalhados em sala de aula
por professores da educacdo béasica. Exemplo disso é o Programa Escola sem Partido, proposta de lei que €
“contra 0 abuso da liberdade de ensinar”, cujo intuito consiste em restringir a atuacéo do professor no que diz
respeito aos contedidos ensinados nas escolas e ao seu posicionamento enquanto sujeito politico. Projeto similar é
0 Escola Livre, aprovado na Assembleia Legislativa de Alagoas (ALE-AL), que prevé um ensino “livre de
doutrinagdo” e neutro com relagdo a questdes politicas, ideoldgicas e religiosas. Os efeitos dessa lei foram
suspensos pelo Supremo Tribunal Federal (STF) em 2017. Além disso, a limitagdo dos gastos publicos —
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Nesse contexto, entraram no debate as reformulagdes curriculares para 0s cursos de
Pedagogia, a partir de um amplo esfor¢co das instituicdes de ensino, apesar das barreiras
encontradas na esfera legal. Diferentemente do que ocorreu nos cursos de Pedagogia, o debate
sobre a formagao de professores dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio ndo
foi tdo enérgico. No entanto, a autora destaca a importancia dos Féruns de Licenciaturas,
implantados nas instituicdes formadoras desde os anos 1990, para o desenvolvimento das
discussdes sobre a formagdo de professores, principalmente com o intuito de superar o

modelo de formagao “3+1"12;

A producdo de propostas alternativas, que buscam exercer a ruptura com
esse modelo dos cursos de formacdo, tem sido uma constante no interior de
varias IES, na organizacdo dos Foruns de Licenciaturas e de inimeras
experiéncias que se orientam pelos principios da base comum nacional
construida pelo movimento e pela ANFOPE (FREITAS, 2002, p. 141).

Por fim, o periodo de 1996 a 2006 foi marcado pela implantacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo, das Escolas Normais Superiores e do novo perfil do curso de
Pedagogia. De acordo com Saviani (2009), havia a esperanca de que, com o fim da ditadura
militar, fossem encontradas saidas para os problemas que rodeavam a formacgdo de
professores. O que aconteceu, no entanto, com a promulgacdo da LDB, foi a introducéo dos
Institutos Superiores de Educacdo e das Escolas Normais Superiores como uma forma de
aligeirar e baratear a formacéo dos futuros profissionais. Decisdes dessa natureza favoreceram
um projeto de educacdo oriundo de grupos de carater liberal-conservador que representavam
0s interesses privatistas e mercadoldgicos neoliberais, flexivel aos interesses capitalistas, em
contraposicdo aos grupos progressistas de carater democratico-popular, defensores de uma

educacéo publica, gratuita e de qualidade®®.

acarretada pela aprovacéo da Proposta de Emenda Constitucional popularmente conhecida como “PEC do fim do
mundo” (PEC 55/2015) — também compromete as conquistas alcancadas pela categoria, como o cumprimento de
metas previstas no Plano Nacional de Educacdo (PNE).

12 Na UFPE, para a implantacdo das DCN de 2015, também houve alguns encontros do Férum das Licenciaturas
durante os anos de 2016 e 2017, no sentido de promover um intenso debate por parte dos professores formadores
para a reformulacdo dos cursos de licenciatura e Pedagogia da instituigdo.

13 Sobre as discusses que levaram a formulagio e aprovacdo da LDB, leiam-se BRZEZINSKI, Iria. Tramitagdo
e Desdobramentos da LDB/1996: embates entre projetos antagbnicos de sociedade e se educacdo. Revista
Trabalho, Educacdo e Saude, Rio de Janeiro, v. 8 n. 2, p. 185-206, jul./out.2010. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/tes/v8n2/a02v8n2.pdf , e BOLLMANN, Maria da Graca Nébrega; AGUIAR, Leticia
Carneiro. LDB: projetos em disputa: da tramitacdo a aprovacdo em 1996. Revista Retratos da Escola, Brasilia,
V. 10, n. 19, p. 407-428, jul./dez. 2016. Disponivel em:
http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/viewFile/703/705.
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A partir desse breve panorama apresentado pelo autor, pode-se perceber a
complexidade dos fenbmenos envolvidos na formacdo de professores no pais, tendo em vista
que

Ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacao docente revelam um quadro de descontinuidade, embora
sem rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando
lentamente até ocupar posi¢do central nos ensaios de reformas da década de
1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e
ao cabo, o que se revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados €
a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nado
lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparagédo
docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagéo escolar em
nosso pais (SAVIANI, 2009, p. 148).

Como é possivel perceber, as discussdes e as acdes em torno do tema da formacao de
professores refletem amplas questdes de carater politico e ideoldgico, situadas em um terreno
de embates e lutas, e que envolvem os varios agentes ligados ao campo. Assim, suscitando
questdes a esse respeito, Azanha (2004) chama nossa atencéo para uma discussdo antiga na
area, acerca de qual seria 0 modelo de formacéo ideal para professores do ensino basico. Para
0 autor, tal inquietacdo revela a insatisfacdo que ainda permeia a formacao na licenciatura.

Por outro lado, Cunha (2010) ressalta a importancia de situar a formacdo de
professores em um campo de tens@es, tendo em vista que isso representaria um avango para se
pensar questdes de ordem teorico-préatica, e daria o tom de flexibilizacdo necessario para se
pensar a formacéo, sem negar a importancia dos conhecimentos fundamentais que estruturam
0 campo da educacdo. Além disso, essas tensdes tendem a representar uma busca por novas
visdes a serem incorporadas pelos cursos de formacao.

Nesse sentido, o empenho por parte dos professores, pesquisadores e agentes
legisladores da educacdo para o aprimoramento dos cursos de formacédo de professores se faz
importante para se pensar e agir sobre as deficiéncias que neles se apresentam, estabelecendo
medidas a serem tomadas ou apontando caminhos a serem seguidos. Dentre os documentos
oficiais mais recentes que delineiam os cursos de licenciatura do Brasil estdo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (2002), que,
dentre outros aspectos, contemplam a relacdo teoria-pratica. Como vimos, tal relacdo figura-
se como uma das grandes tensdes da formacdo docente, desde o inicio de sua sistematizacgéo.

De acordo com Azanha (2004), a democratizacdo do acesso a educacdo basica pds em
questdo a concepcao de ensino baseada na relacao vertical professor-aluno, sendo o professor

aquele dotado de conhecimentos que seriam "derramados™ sobre o discente. Assim, 0 éxito do
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trabalho docente dependia de dois elementos: conhecimento disciplinar e preparo didatico. Os
cursos de licenciatura no pais, devido & demanda do antigo 1° grau, se iniciaram e se
expandiram rapidamente a partir de tal concepc¢do. Tendo isso em vista, uma formacéo de
professores adequada ndo deve centralizar formulagdes excessivamente teoricas na figura do
docente nem deve estar baseada na aplicacdo direta de um saber tedrico ao ensino, uma vez
que

a validade cientifica de uma teoria ndo constitui base suficiente para a
formulacdo de diretrizes educativas, que sempre exigem opcdes entre
valores. [...] O ponto de vista pedag6gico ndo é uma soma de parcelas de
saberes tedricos que, embora necessérios, nunca serdo suficientes para
alicercar a compreensao da situacdo escolar e a formagéo do discernimento
do educador (AZANHA, 2004, p. 370).

Pensar a formacgdo de professores é também pensar a escola. Por isso, cursos de
formac&o devem considerar a diversidade presente no espaco escolar e toméa-la como ponto de

partida para formulacdes de propostas. Diz Azanha (2000):

Diferentemente de outras situacdes profissionais, o exercicio da profissdo de
ensinar s6 é possivel no quadro institucional da escola, que deve ser o centro
das preocupacOes tedricas e das atividades praticas em cursos de formacao
de professores. O professor precisa ser formado para enfrentar os desafios da
novidade escolar contemporanea (AZANHA, 2000, p. 373).

De acordo com Noévoa (2013), apesar de os anos 80 trazerem novas discussfes em
torno do “ser professor”, como 0S conceitos de "professor reflexivo™ e de "professor como
pesquisador”, ndo se percebe, atualmente, uma efetivacdo de tais conceitos na prética.
Segundo ele, os professores precisam ter mais participacdo na sua prépria formacao e na de
seus pares, questdo que deve ser repensada no interior das instituicdes formadoras.

Diante dos esforcos que tém sido envidados no campo da educacgdo, mais precisamente
na formacao de professores, € facil perceber que o conteddo constitutivo da formacdo nédo é
estabelecido em um terreno estatico. Portanto, em qualquer area de atuacdo, qualquer proposta
de formacdo necessitara de alteracGes de tempos em tempos, uma vez que se situa em um
determinado momento e contexto, e isso ndo é diferente na formacdo de professores
(CUNHA, 2010). Nessa perspectiva, uma questdo que ndo pode deixar de ser colocada
quando se fala em formacdo de professores é o curriculo, que atua duplamente na vida
profissional do futuro docente, uma vez que constitui a base de sua prépria formacéao e de seu
trabalho.

Pensar o curriculo vai além de pensar sobre a (re)organizagcdo do conhecimento

disciplinar. Para Cunha (2010), além de envolver uma ordem epistemolodgica e pedagogica, 0
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curriculo corresponde também a uma ordem politica, como é préprio das a¢fes humanas,
visto que assume uma concepgdo de homem e de sociedade, e abarca questes ligadas a
valores e poder. Esse posicionamento dialoga com o que dizem Moreira e Silva (1994), para
quem o curriculo estd intimamente ligado a uma politica cultural, uma vez que seleciona
elementos constituintes de determinada cultura para a instituicdo de ensino. Assim sendo,
discutir e modificar um curriculo requer uma grande disposicdo para questionar e redefinir
crencas e caminhos até entdo fixados. Da mesma forma, Sacristan (2010) considera que no
curriculo estdo imbricadas relagbes de ordem cultural e social, e que, portanto, pensar o
curriculo requer associa-lo a uma pratica reflexiva. Por isso mesmo, € preciso considerar sua
construcdo dentro do contexto de seu desenvolvimento, o que exige estar vigilante “as
praticas politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as condi¢bes
estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e
significado que Ihe ddo forma e que o modelam em sucessivos passos de transformagdo”
(SACRISTAN, 2010, p. 21).

Silva (2006) concebe o curriculo enquanto territorio de manifestacOes éticas e politicas
que legitima determinados atores e vozes sociais em detrimento de outros. Da mesma forma,
o curriculo é uma construgéo social e se configura como transmissor da ideologia dominante,
como “uma questdo de saber, identidade e poder”, revelada, por exemplo, na selecdo de
determinado conhecimento e na desconsideracao de outros (SILVA, 2011, p. 147). Nos cursos
de licenciatura, podemos dizer que essas relacGes de poder estdo inscritas no curriculo oculto
e vivido; na estruturacdo de disciplinas, programas e ementas; na hierarquizacdo do
conhecimento; no proprio estatuto atribuido aos professores dos cursos superiores e da
educacdo bésica; enfim, na cisdo e hierarquizacdo entre a formacéo tedrica e as atividades
praticas.

Sendo um campo de disputas, o curriculo também revela o tipo de cidaddo e de
profissional que tende a ser formado. Diante disso, continuam sendo pertinentes 0s

questionamentos de Moreira (2001):

gue professores estdo sendo formados, por meio dos curriculos atuais, tanto na
formagcdo inicial como na formacéo continuada? Que professores deveriam ser
formados? Professores sintonizados com os padrbes dominantes ou
professores abertos tanto a pluralidade cultural da sociedade mais ampla como
a pluralidade de identidades presente no contexto especifico em que se
desenvolve a pratica pedagégica? Professores comprometidos com o arranjo
social existente ou professores questionadores e criticos? Professores que
aceitam o neoliberalismo como a Unica saida ou que se dispdem tanto a
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critica-lo como a oferecer alternativas a ele? Professores capazes de uma agdo
pedagdgica multiculturalmente orientada?

A partir da disseminacdo das teorias pos-criticas dos estudos curriculares, assistimos,
no contexto pés-DCN, a incorporacdo — ao menos, por enquanto, nos documentos oficiais em
vigéncia — de novas concepgOes em torno da formagdo, evidenciando-se a pretensdo de se
incluir a multiculturalidade, as relacdes de género, etnia e raga, diante de tantas lutas travadas
pelas minorias para serem reconhecidas e garantidas na sociedade contemporénea. No
entanto, como nos lembra Moreira (2001), essa visdo multiculturalmente orientada esta
inserida em um contexto neoliberal, em que se sobressaem valores que incentivam a
homogeneidade, a competitividade e a produtividade. Perante uma conjuntura que tende a
repensar os caminhos da educagdo de forma mais ampla, ndo é por acaso, pois, que se tem
buscado mais espaco para discutir a pratica enquanto dimensao formadora da licenciatura, que
tem tanta importancia quanto a teoria.

Discutiremos, a seguir, sobre 0s acontecimentos e as condi¢des que possibilitaram a

instituicdo das DCN para a formacao de professores no pais.

1.2. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores: entre
desafios e resisténcias

Se o0s anos 1970 foram marcados por reivindicagcbes no plano social, politico e
econdmico, o final dos anos 1980 e o inicio da década de 1990, como vimos, foram
caracterizados por um grande movimento na area da educacdo. Mobilizado por representantes
da sociedade civil e por entidades* em busca de transformagBes, o Movimento pela
Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador buscava melhorias na formacdo do
profissional da educacdo, que se apresentava até entdo de forma fragmentada (DURLI, 2007).
A preocupacdo com a formacao inicial desse profissional consistiu em um ponto dentre as
diversas questbes que se colocavam em discussdo no debate sobre a profissionalizacao
docente, indispensavel para promover melhorias nas politicas para a educacdo basica
(MELLO, 2000).

Segundo Brzezinski (1992), esse movimento, além da participacdo de entidades

sindicais e estudantis, contava também com associacdes cientificas e instituicOes

14 De acordo com Durli (2007), tiveram participacdo ativa nesse processo a Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC), a Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo em Educacdo (ANPEd), o Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e a Associacdo Nacional de Educacédo (ANDE).
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educacionais, estando professores e alunos aliados no combate as determinages impostas
pela legislagéo oficial e em favor da organizacdo de propostas para a construgéo de uma Base
Nacional Comum para a formagdo docente, que contemplasse “uma concepcao globalizadora
e concretizadora de um corpo de conhecimentos fundamental e de uma pratica comum
nacional de educadores, qualquer que seja 0 contetudo especifico de sua area de formacao”
(CONARCFE, 1983, apud BRZEZINSKI, 1992, p.75).

A SBPC, em 1974, abriu suas reunides para professores, estudantes e pesquisadores de
areas diversas, tornando-se um espago propicio para discussdes que envolviam demandas
sociais. Em 1978, foi organizado o | Seminario Brasileiro de Educacdo, na cidade de
Campinas (SP), onde foram discutidas questdes ligadas as politicas educacionais da ditadura.
Nesse mesmo ano, foram criados a ANPED e o CEDES. Estes se juntaram a ANDE em 1980,
periodo em que foi realizado o Il Seminario Brasileiro de Educacdo, que se tornou, desde
entdo, a Conferéncia Brasileira de Educacéo (CBE).

Segundo nos apresenta Durli (2007), entre 1980 e 1988 — a cada dois anos — foram
realizadas cinco importantes conferéncias que serviram de base para a construcdo das
principais causas do Movimento Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de
Professores. Essas conferéncias aconteceram em diferentes universidades de diferentes
cidades do Brasil®®. A primeira CBE foi realizada com cerca de 1.400 participantes, chegando
a quase 6.000 em sua quinta edi¢do. Configuraram-se como tematicas centrais na I, Il, 11, IV
e V conferéncias, respectivamente: A politica educacional; Educacdo: perspectivas na
democratizacdo da sociedade; Da critica as propostas de acdo; A educacéo e a constituinte e
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

No | Seminario de Educacdo Brasileira (1978), as discussdes colocavam em evidéncia
tematicas que giravam em torno dos estudos pedagdgicos em nivel superior®, e convergiam
principalmente para o curso de Pedagogia, na tentativa de parar as acfes legais que
pretendiam extingui-lo, causa na qual o Movimento obteve vitdria. No caso da reformulacéo

dos cursos, a | CBE teve um papel fundamental, uma vez que la foram melhor discutidos tais

15 | — Pontificia Universidade Catélica (PUC) de Sao Paulo; Il — Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
em Belo Horizonte; Il — Universidade Federal Fluminense (UFF), em Niterdi; IV — Universidade Federal de
Goias (UFG) e Universidade Catolica de Goias (UCG), em Goiania; e, por fim, V — Universidade de Brasilia
(UnB), em Brasilia.

16 Foram temas abordados no I Seminario: “extingdo ou ndo do curso de Pedagogia; formacdo do pedagogo em
geral ou do pedagogo especialista; formagdo do especialista no professor ou do especialista e do professor no
educador; formagao do especialista nas habilitacfes da graduacdo ou na pos-graduacdo; formagdo na perspectiva
da pedagogia do consenso, ou da pedagogia do conflito; formagédo mais tedrica ou mais pratica; entendimento
do pedagogo como reprodutor ou produtor de conhecimentos; ado¢do de um nlcleo central ou de uma base
comum de estudos [...]” (BRZEZINSK, 1996, apud DURLLI, 2007, p. 202-203, grifo nosso).
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propositos, visando & melhoria da formagdo dos profissionais da educagdo. Para tanto, foi
criado o Comité Pro-Participagdo na Formacdo do Educador, tendo em vista 0 engajamento de
professores e estudantes na causa. Também era atribuida a esse grupo a fungdo de organizar
os conflitos oriundos das diversas propostas colocadas pelo Movimento, bem como a de
acompanhar os trabalhos realizados pela Secretaria de Educacdo Superior (SESu), do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), através do envio de representantes. Embora essas
discussdes tivessem como foco o curso de Pedagogia, foi sinalizada pelo Comité a
necessidade de estendé-las para as outras licenciaturas (DURLI, 2007).

Uma das a¢fes do MEC foi a organizacdo de seminarios regionais, que tiveram como
intuito discutir a reformulacdo dos Cursos de Recursos Humanos para a Educagdo. Nesses
eventos, foi exigéncia do Comité a organizacdo de um encontro nacional, que terminou por
ocorrer no dia 21 de novembro de 1983. Como a pauta do encontro e as decisfes para a
reforma ja tinham sido enviadas pelo MEC sem que houvesse discussdo prévia, professores e
estudantes se mobilizaram e enviaram uma nova pauta para ser discutida, tomando, assim, a
coordenacdo do evento. De acordo com Durli (2007), tal atitude fortaleceu ainda mais o
movimento, de modo que o Comité foi transformado em Comissdo Nacional de Reformulacao
dos Cursos de Formacédo do Educador (CONARCFE). A partir de entdo, a Comissdo passou,
com um maior apoio e participacdo da sociedade civil, a acompanhar as questes que
envolviam a reforma e a fiscalizar as acdes do MEC para esse propdsito.

Quanto aos 6rgdos oficiais, ainda que tenham resistido!’, passaram a reconhecer a
legitimidade do movimento. A aceitacdo, no entanto, deu-se mais como estratégia para
conseguir a adesdo dos movimentos sociais ao governo do que para transformar as ideias em
politicas educacionais. Mesmo assim, a CONARCFE seguiu, de 1983 a 1990, organizando
encontros e debatendo ideias relacionadas a formacdo. A partir de entdo, passou a atuar como
Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE)*8,

Como é possivel perceber, as entidades atuaram de forma a questionar e apontar
caminhos construidos coletivamente para o problema historico que se colocava sobre a
formacdo de professores, até entdo firmada sobre as bases de uma sociedade capitalista e de
um

modelo econdémico desenvolvimentista assentado no ideario do racionalismo
instrumental e da teoria do capital humano. E esta sociedade, marcada por
antagonismos e contradigdes de classes com interesses opostos, que se vincula

17 De acordo com Durli (2007), o movimento e 0s encontros posteriores ndo tiveram mais apoio financeiro do
MEC para acontecer, tendo-se que recorrer a espagos cedidos dentro de outros eventos.

18 Conforme Brzezinski (1992), a ANFOPE passou a ter existéncia juridica como associacio em 26 de julho de
1990.
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as contingéncias historicas caracteristicas de um modelo econémico
tecnocrata-militar, preconizador de uma intensa especializagdo de fungdes e
formagdo de técnicos, correspondentes as exigéncias da divisdo social do
trabalho. (BRZEZINSKI, 1992, p. 77).

Desse modo, na tentativa de combater os curriculos minimos e a fragmentacdo dos
cursos, os envolvidos na causa buscaram construir uma alternativa que contemplasse o que
havia de comum na formacdo docente em nivel nacional. A essa base comum foi atribuido um
carater politico — voltado para a formacdo e valorizacdo da carreira do profissional da
educacdo — e teorico — referente aos fundamentos que sustentariam os curriculos dos cursos,
na tentativa de afastar a influéncia tecnicista —, a fim de que houvesse, “pela mediagdo de uma
base tedrica comum e de uma consciéncia politica, o desenvolvimento de cursos de formacao
voltados a uma pratica de carater critico” (DURLI, 2007, p. 206).

Tendo isso em vista, todos os cursos de formacao teriam de pautar o seu curriculo em
eixos que deveriam contemplar as dimensdes profissional, politica e epistemologica,
tomando-se a docéncia como ponto principal da formacéo, independentemente da area
especifica de atuacdo. A intencdo era fomentar a compreensdo do trabalho docente em sua
totalidade. Para o curso de Pedagogia, por exemplo, a ANFOPE propunha a formacdo do
especialista e do professor de forma integrada - ao contrario do que estava estabelecido na
legislacdo vigente -, habilitando-o a exercer a docéncia na educacéo infantil, nos anos iniciais
do ensino fundamental e nas disciplinas pedagogicas do nivel medio, além de atuar na gestdo
das instituicdes de ensino, e produzir e difundir conhecimentos na area da educagdo (DURLI,
2007). O objetivo disso era que a educacdo se tornasse prioridade tanto no ambito
universitario quanto fora dele, de forma a combater a desvalorizacédo profissional do professor

(BRZEZINSKI, 1992). A organizacéo dos cursos de Pedagogia se daria com base em

eixos norteadores — solida formacéo teorica e interdisciplinar; unidade entre
teoria e pratica; gestdo democréatica da escola; compromisso social e ético;
trabalho coletivo e interdisciplinar; articulagdo da formacdo inicial e
continuada — em torno dos quais se estabeleceria um corpo de conhecimento
compreendendo as dimensdes profissional, politica e epistemolégica, em um
processo formativo vinculado a concepgao socio-historica visando & formagéo
critica de educador. Um curso de graduacdo plena, pautado na acepcdo de
docéncia como base, superando em sua estrutura a separagdo entre
bacharelado e licenciatura, com duragd0 minima de quatro anos,
compreendendo uma carga horaria de 3.200 horas, visando a garantia de
formagcdo teorica de qualidade. (DURLLI, 2007, p. 208).

Durli (2007) destaca que esse posicionamento ndo foi um consenso. O grupo gque nao

aprovava a concepcdo de um curso integrado entendia a pedagogia em sua versdo stricto
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sensu, dividida em habilitaces, formando um pesquisador que poderia também atuar como
professor, a partir de outro percurso formativo. Tal divergéncia ratificava a antiga discusséo
em torno do modelo de formacdo docente. Esse modelo também se aproximava das

proposi¢des do MEC para a reforma. No entanto, havia riscos nas duas propostas:

Caberia, ao primeiro, o dnus de reduzir a pedagogia a docéncia e, a0 mesmo
tempo, contraditoriamente, de corroborar o fendmeno do “alargamento” das
funcbes docentes. Ao segundo posicionamento, o Onus de retomar as
dicotomias presentes na historia do curso, as quais 0 Movimento buscou
superar na sua longa trajetoria de enfrentamentos com os legisladores,
representantes, na sua grande maioria, dos interesses da sociedade politica.
(DURLLI, 2007, p. 213-214).

Apesar das tensdes que ocorreram no interior do movimento, a quebra do paradigma
tecnicista e a ideia de docéncia estiveram presentes na reforma do curso de Pedagogia,
realizada a partir da Resolugé@o n°1, de 15 de maio de 2006. Quanto aos cursos de licenciatura,
Brzezinski (1992) avalia que a mobilizagdo dos educadores em favor da reformulagdo dos
cursos de formacéo de professores foi fundamental para a abertura a criticas, e para a tentativa
de superacdo da fragmentacdo e da dicotomia entre formacdo pedagogica e especifica no
interior dos cursos de licenciatura.

Se, nos anos 1980, no campo da educacdo, questionou-se o modelo tecnicista das
décadas de 1960 e 1970, em contrapartida, os anos 1990 representaram um retrocesso no
sentido de que foi dada grande énfase ao contelido escolar, pautado em habilidades e
competéncias, deixando-se a margem assuntos importantes que estiveram presentes na década
anterior’®, Chamados de "Década da Educacdo”, os anos 1990 fizeram valer as politicas
neoliberais, em decorréncia da crise do capitalismo. Esse periodo foi marcado pela realizacdo
de reformas na educacdo brasileira, principalmente a partir de 1995, no governo de Fernando
Henrique Cardoso (FREITAS, 2002).

Vérias medidas foram tomadas, tendo como base a avaliacdo, entre elas a criacdo de
diretrizes curriculares nacionais para a educacdo basica, a educacdo superior, a educagdo
infantil, a educacdo de jovens e adultos, e a educacdo profissional e tecnologica. Renovada, a

concepcao tecnicista da educacdo, que havia sido questionada nos anos 1980, recebe uma

19 No entanto, para Mello (2000), a énfase nas competéncias ja é em si um avanco em comparagio com a
disciplinarizagdo, pois garantiu uma abertura nos curriculos e possibilitou uma organizagdo interdisciplinar,
cujos conteudos sdo transversalizados e ndo correspondentes as disciplinas tradicionais. De acordo com a autora,
esse novo paradigma visa a romper com o modelo disciplinar caracteristico dos cursos de licenciatura. As
proprias DCN (2002) fazem muitas referéncias a uma formagdo pautada na construcdo de competéncias e
habilidades por parte do aluno das licenciaturas, concepcdo também presente no Projeto Pedagdgico de Curso de
Licenciatura em Letras-Portugués da UFPE.
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nova versdo, sob o discurso de que, diante da globalizagdo, o pais necessitava formar recursos
humanos para se tornar mais competitivo (MELLO, 2000).

Inscrevendo-se como a introdutora de uma nova etapa no cenario de reformas, a Lei n°
9.393/96 (LDBEN) introjetou as discussdes e as experiéncias resultantes das tensdes das
décadas anteriores, dando outro significado ao processo de ensino e aprendizagem, uma vez
que "prescreveu um paradigma curricular no qual os conteldos de ensino deixam de ter
importancia em si mesmos e sdo entendidos como meios para produzir aprendizagem e
constituir competéncias nos alunos" (MELLO, 2000, p. 98). Assim, os estados, 0s municipios
e as escolas revisaram seus curriculos com base no que dispunha a referida lei, observando
também as disposi¢des dos Parametros Curriculares Nacionais para os ensinos fundamental e
médio, e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica®.

Mello (2000) questiona a maneira como se dava a formagéo do professor, contrapondo
0 que ocorria nos cursos de formacéo até aquele momento e o que prescrevia a LDBEN a esse
respeito. Assim, de acordo com a autora, continuava a ocorrer um impasse: ainda que a lei
vigente recomendasse que o professor da educagdo basica promovesse a articulacdo teoria-
pratica no ensino, dificilmente ele conseguiria fazé-lo, visto que o proprio curso de formacao

ndo contemplava esse principio:

A lei manda que o professor de educacdo basica construa em seus alunos a
capacidade de aprender e de relacionar a teoria a pratica em cada disciplina do
curriculo; mas como podera ele realizar essa proeza se é preparado num curso
de formacédo docente no qual o conhecimento de um objeto de ensino, ou seja,
0 conteudo, que corresponde a teoria, foi desvinculado da pratica, que
corresponde ao conhecimento da transposicdo didatica ou do aprendizado
desse objeto? (MELLO, 2000, p. 100).

Criadas para servir como fundamentos, procedimentos e principios para as instituicoes
de ensino responsaveis pela formacdo de professores, as DCN das Licenciaturas (2002)
atendem a outras demandas além das que estdo dispostas na Lei n° 9.394/96%, e estabelecem
outras questdes a serem observadas na organizacao das instituicbes formadoras de professores
e na estruturacdo dos curriculos desses estabelecimentos, dentre as quais: ensino com vistas a
aprendizagem do aluno; tratamento da diversidade; atividades de enriquecimento cultural;

espaco para praticas investigativas; elaboracdo e execucdo de projetos para desenvolver

20 De acordo com Mello (2000), assim com a LDB, os pardmetros e as diretrizes marcam um novo ciclo na
educacdo brasileira, uma vez que se propdem a uma reforma nacional, e ndo de sistemas isolados. Além disso,
eles se debrugam com mais clareza sobre questdes referentes ao que o aluno deve aprender, e o0 que e como deve
ser ensinado.

2L Vejam-se Art. 12 e 13, que tratam das incumbéncias das instituicies de ensino e dos docentes,
respectivamente.
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conteudos curriculares; uso de novas tecnologias da informagdo e comunicagdo, a partir de
estratégias, materiais e metodologias, além da promogéo do trabalho em equipe e de habitos
colaborativos (conforme posto no Art. 2°).

De acordo com Mello (2000), os curriculos dos cursos de formacgdo precisam
considerar a diversidade socioeconémica e cultural do pais, atentando-se para organizacao
curricular das redes publicas e particulares e até das escolas, a fim de que possam garantir que
a formacdo esteja alinhada ao contexto em que esta inserida.

As DCN também estabelecem que os cursos devem ter como base o0s principios
norteadores que contemplem a competéncia como ndcleo orientador do curso; a coeréncia
entre a formacdo oferecida e a préatica a ser desenvolvida pelo futuro professor, considerando
0 principio da simetria invertida; a aprendizagem a partir de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os outros individuos, atentando também para
suas capacidades pessoais; e a pesquisa como promotora do processo de ensino e
aprendizagem (Art. 3°).

O conjunto de competéncias necessarias a atuacdo profissional deve ser considerado
desde a concepcdo, passando pelo desenvolvimento dos cursos de formacgdo. Tais
competéncias devem ser norteadoras da proposta pedagogica, do curriculo, da avaliacdo, da
organizacdo institucional e da gestdo da instituicdo de ensino (Art. 4°).

Por seu turno, no Art. 5°, o projeto pedagogico dos cursos tera de levar em conta que:

| — a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacdo basica;

Il — o desenvolvimento das competéncias exige que a formacdo contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

I11 — a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacdo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV — os conteidos a serem ensinados na escolaridade bésica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;

V — a avaliacdo deve ter como finalidade a orientacdo para o trabalho dos formadores,
a autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condic¢des de iniciar a carreira.

Desse modo, as DCN das Licenciaturas, em seu Art. 5°, paragrafo unico, estabelecem
que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio da acdo-reflexdo-acdo, encontrando

na resolucéo de situagdes-problema uma estratégia didatica privilegiada.
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Além disso, nos projetos pedagdgicos dos cursos, considerar-se-80 as competéncias
referentes ao dominio dos conteldos a serem socializados, aos significados de tais conteidos
em diferentes contextos, bem como a sua articulacdo interdisciplinar. Também devem ser
consideradas, dentre outras, as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagogico e do que é advindo da experiéncia (Art. 6).

De acordo com Mello (2000), um curriculo construido com base em competéncias
possibilita a presenca de contetdos transversais e de projetos de ensino ao longo do curso,
viabilizando a quebra do modelo disciplinar. A formacéo, por sua vez, deve ser voltada para
as necessidades da educacdo béasica, mantendo com esta constante didlogo, pois trata-se de
encontrar formas de organizacdo pedagdgica que possibilitem, na formacdo docente, a
construcdo de competéncias “que serdo requeridas para ensinar e fazer com que os alunos
aprendam de acordo com o0s objetivos e diretrizes pedagogicas tracados para a educagédo
basica" (p.101). Para tanto, a formacao docente deve tomar como ponto de partida o principio

da simetria invertida, tendo em vista que

A situacdo de formacdo profissional do professor é inversamente simétrica a
situacdo de seu exercicio profissional. Quando se prepara para ser professor,
ele vive o papel de aluno. O mesmo papel, com as devidas diferencas etarias,
que seu aluno vivera tendo-o como professor. Por essa razdo, tdo simples e
Obvia, quanto dificil de levar as ultimas consequéncias, a formacdo do
professor precisa tomar como ponto de referéncia, a partir do qual orientara a
organizacao institucional e pedagdgica dos cursos, a simetria invertida entre a
situacdo de preparacdo profissional e o exercicio futuro da profisséo.
(MELLO, 2000, p. 102).

Assim, a partir do principio da simetria invertida, a transversalidade, a
interdisciplinaridade, a construcdo de competéncias e outros elementos constitutivos do
trabalho pedagdgico ndo apenas devem ser tratados nas aulas, como também precisam presidir
0 préprio curso de formacdo. Isso ndo significa que os cursos de formacdo docente tenham
que construir situacGes de aprendizagem idénticas as da educagdo basica, e sim que €
necessario “torna-la uma experiéncia isomorfa a experiéncia de aprendizagem que ele deve
facilitar a seus futuros alunos, ou seja, um aprender que permite apropriar-se de estruturas
comuns abstraindo as diferencas de conjuntura” (p. 103).

Ao longo dos seus dezenove artigos e seus respectivos incisos e paragrafos, as
Diretrizes deliberam, ainda, sobre questdes como a responsabilidade dos cursos para a
constituicdo de uma identidade propria e para a elaboracdo de seus projetos pedagdgicos, a

fim de que decidam, a partir dele, sobre a organizacao institucional e questdes administrativas
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(Art.7). Indicam também formas de avaliacdo regular e sistematica dos cursos, a partir de
processos e procedimentos variados (Art. 8) e procedimentos de autorizagdo de
funcionamento, reconhecimento e credenciamento das instituicbes (Art. 9); ainda discorrem
sobre a competéncia das instituicbes de ensino para selecionarem e ordenarem os diversos
conteddos que compdem as matrizes curriculares dos cursos, levando-se em consideracdo a
transposicdo didatica (Art. 10); dispdem sobre a organizacdo curricular baseada em eixos
articuladores das diferentes instancias que competem a formacdo do licenciando, além de
estabelecerem que, nas licenciaturas, excetuando-se nas de educacéo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, “o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo serd inferior a quinta
parte da carga horaria total” (Art. 11); tratam do espaco da préatica para além do estagio, a ser
desenvolvida em uma perspectiva interdisciplinar, com énfase na observagdo e na reflexao,
em situacdOes-problema contextualizadas, e estabelecem que o estagio curricular deve se dar a
partir do inicio da segunda metade do curso (Art. 13).

Tendo em vista os fins deste trabalho, destacamos, especialmente, as seguintes
passagens que tratam da relacéo teoria-pratica nos cursos:

Art. 12. Os cursos de formacao de professores em nivel superior terdo a sua duracéo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugéo especifica sobre sua carga horaria.

8§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espago isolado,

que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagéo

do professor.

8 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem 0s componentes

curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua

dimenséo pratica.

De acordo com Mello (2000), os cursos de formacdo de professores devem garantir a
articulacdo teoria-pratica durante todo o curso, mesmo nas disciplinas “tradicionalmente
consideradas ‘alheias’ a formacdo docente”, oferecendo condi¢cdes de aprendizagem que
possibilitem ao licenciando a articulacdo com o mundo social, "tanto nas areas de contetdo
especifico como nas areas de fundamentos educacionais”. Aqui, a pesquisa também tem um
papel fundamental, devendo ser direcionada para a acao e relacionar teoria e pratica, seja dos
objetos de ensino, seja do trato pedagdgico, de modo a dar "énfase nas investigacdes sobre 0s
conteudos ou objetos de ensino e seu ensino a criancas e jovens. Em outras palavras:
investigacdo sobre conhecimento e transposi¢do didatica do conhecimento” (p. 106). Dessa

forma, € imprescindivel que a pratica esteja presente desde o principio do curso de formacao,
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seja em decorréncia da presenca dos futuros docentes nas escolas, de maneira orientada, seja a
partir de situacBes simuladas, anélise de casos, depoimentos ou outros recursos didaticos que
auxiliem a construir uma formacao que tenha significado para o licenciando.

Quanto a idealizacdo de uma formacdo baseada no desenvolvimento de competéncias
e habilidades, percebemos que ndo ha exatamente um consenso nas discussdes, seja porque
elas se constituem como conceitos amplos e relacionados ao modelo neoliberal, seja porque se
considera mais importante articular conhecimentos de maneira mais dindmica, rompendo com
a disciplinarizagéo.

E importante salientar que a construgdo das Diretrizes se dava em uma conjuntura, no
interior das licenciaturas, que distanciava a aprendizagem do que Mello (2000) denomina de
“contetdos substantivos” e das competéncias necessarias para ensinar tais conteldos aos
alunos nas escolas, visto que os cursos de graduacdo ndo facilitavam a aproximacdo com
pessoas ou instituicbes que conheciam de perto a realidade da educacdo basica. Além disso,
era claro o fato de que muitos — e talvez a maioria — dos professores formadores estavam mais
centrados em suas proprias pesquisas do que nas suas atividades de ensino, e menos ainda no
ensino da educacdo basica. Corroborava com isso o fato de que aqueles que ingressavam nos
cursos de licenciatura tinham como objetivo serem linguistas, bidlogos, gedgrafos etc., e ndo
precisamente professores de tais disciplinas, dai a importancia das Diretrizes para a indicagédo
dos rumos que 0s cursos deveriam tomar a partir de entéo.

E importante destacar também o papel exercido pelos Féruns das Licenciaturas —
realizados em nivel local, regional e nacional — nesse processo de elaboracdo do documento,
com vistas principalmente a superacdo do modelo "3+1", a partir da reformulacdo curricular
dos cursos. No entanto, algumas criticas apontavam para o fato de se enxergar a reforma
como Unica solucdo para os problemas das licenciaturas (MARQUES e DINIZ-PEREIRA,
2002). E perceptivel a pertinéncia dessas criticas quando, passados mais de dez anos desde a
instituicdo das primeiras DCN, continuaram latentes as demandas pela melhoria na formacéo
do educador, motivo pelo qual se faz necessaria a reforma em curso atualmente??,

Publicado esse tipo de documento, talvez uma das maiores dificuldades resida no
tempo requerido para a conclusdo da reforma. Na UFPE, por exemplo, a reestruturacdo do
curso de Letras-Portugués e a criacdo de seu PPC foram implementadas somente oito anos

depois da fixacdo das Diretrizes — apesar de o documento estabelecer o prazo de dois anos

22 Em 2015, foram definidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagcdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagdo continuada, através da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Na UFPE, a reforma exigida
por esse documento ainda esta sendo implementada.
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para que 0 curso se adaptasse a Resolucdo —, sendo exigida uma nova reforma apds apenas
cinco anos de vigéncia da primeira na referida instituicdo de ensino, o que significa a
formacdo de poucas turmas integralmente oriundas da primeira reforma. Entendemos, porém,
que mudangas dessa natureza envolvem interesses conflitantes, negociagdes e acordos,
resultando num processo que naturalmente demanda tempo. Entendemos também que
legislagBes sdo processos provisorios, sendo natural a necessidade de renovagdes e/ou
alteracdes.
Quanto aos temas discutidos nos Foruns daquele momento, os que mais se faziam
presentes eram:
1) o estéagio supervisionado, a préatica de ensino e a questdo das 300 horas de
pratica de ensino (Art. 65; LDB); 2) questdes curriculares, contemplando
discussfes sobre diretrizes para a formacao de professores, reforma dos cursos
de licenciatura, novos paradigmas e a formacdo pedagdgica dos futuros
profissionais da educacdo; 3) questdes institucionais, como a propria estrutura
e organizacdo dos foruns, programas de reformulagdo institucional, articulagéo
entre a universidade e as escolas publicas; 4) programas especiais de formacao
de professores, por exemplo formacdo e titulagdo de professores leigos; 5) por

fim, politicas educacionais para a formacdo docente (MARQUES e DINIZ-
PEREIRA, 2002, p. 180-181).

Apesar dos avancos que estdo inscritos na Resolucdo, algumas criticas séo feitas ao
modelo de formacdo proposto. De acordo com Freitas (2002), as politicas para a formacdo de
professores passam a ter como referéncia a legislacdo voltada para a educacdo basica,
seguindo as recomendagdes dos 6rgdos financiadores internacionais?® da educagéo brasileira,
que visam a contencdo de gastos com a formacdo do professor e ao atendimento das
demandas da globalizacdo e do mundo capitalista. A consequéncia disso € a construgdo de um
curriculo baseado no conceito de desenvolvimento de competéncias e habilidades, como
citamos anteriormente. Concordamos com as criticas a linha neoliberal que marcou o
documento; no entanto, assim como Mello, acreditamos ser imprescindivel que um curso de
licenciatura dialogue fortemente com o curriculo da educacdo basica — compreendendo suas
falhas e caréncias, mas sem a ele se limitar —, visto que é a escola o contexto imediato de
trabalho do futuro docente. Ademais, o aluno da licenciatura deve ter um entendimento global

de seu curso e ser critico de sua préopria formacdo e de seu campo de trabalho.

23 Para conhecer mais sobre as orientacdes e as influéncias dos 6rgéos financiadores internacionais nas politicas e
nas reformas educacionais, leia-se MARQUES, C. A.; PEREIRA, J. E. D. Foruns das licenciaturas em
universidade brasileiras: construindo alternativas para a formagdo inicial de professores. Educacdo &
Sociedade, ano XXIII, n. 78, p. 171-183, abril/2002.
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E esse o contexto de formulacio das DCN para a formagio de professores. Apesar de
nelas ainda estarem incutidas concepgdes neoliberais, hd também a presenca de esforgos para
uma formacéo integral do educador, resultado do conjunto de forgas reunidas nos debates e
nos foéruns organizados, visando a melhoria da formacdo docente no pais. Assim sendo,
compreendemos que, além de se constituirem como um instrumento de viabilizacdo para a
reformulagdo das licenciaturas, as Diretrizes também contribuiram para o fomento da
pesquisa e do debate em diferentes instancias das instituigdes formadoras de professores.

A seguir, trataremos das discussdes em torno da relacdo teoria-pratica e do lugar que

elas ocupam na formacao docente.

1.3. A relacdo teoria-pratica na sociedade e seu espaco na formacéo de professores

O tema da relacdo teoria-pratica € algo que, como temos visto, esta no centro das
discussdes em torno da formacgdo de professores. Os trabalhos tendem a refutar a ideia de
dissociacao entre teoria e pratica e da concepc¢éo aplicacionista e utilitarista da pratica. Assim
sendo, a associacdo entre teoria e pratica tem sido situada no conceito de praxis. Apesar de
permanecer atual nesse meio, tal debate ndo se restringe a Educacéo.

De acordo com Sanchez Vazquez (1977), as palavras “pratica” ou “praxis” derivam do
grego antigo e significam “a¢do”. O que difere os dois vocabulos € o fato de que o primeiro é
frequentemente empregado na linguagem comum, enquanto o segundo tem circulagcdo mais
restrita, fazendo-se presente no campo filoséfico. O autor esclarece que, em sua obra, prefere
utilizar o termo “praxis”, uma vez que “pratica” esta costumeiramente associada a questdes
utilitaristas e a um significado pejorativo, ocorrendo em expressdes como “homem pratico”,
“resultados praticos” ou “profissdo muito pratica” (p. 4). “Praxis”, portanto, distancia-se dessa
acepcdo pejorativa®* e configura-se como uma categoria filosofica ligada ao Marxismo,
compreendendo uma interpretacdo do mundo e sua transformacéo. Ela ndo é pratica nem
puramente teoria, mas a unido entre as duas dimens@es, com vistas a transformacdo. Desse

modo, “a praxis é a categoria central da filosofia que se concebe ela mesma ndo s6 como

24 \azquez (1977) explica que o termo “praxis”, em grego antigo, nio tem 0 mesmo significado que em espanhol
ou portugués, por exemplo. Pelo contrério, significa “agdo para levar a cabo algo, mas uma agdo que tem seu fim
em si mesma e que ndo cria ou produz um objeto alheio ao agente ou a sua atividade” (p. 4). Ou seja, em grego
antigo, “praxis” associa-se & acdo moral ou a qualquer a¢do que ndo origine nada alheio a si. Assim sendo, o0 que
¢ produzido por um artesdo, por exemplo, ndo compreende a “praxis”, mas a “poiesis”, que consiste no ato de
fabricar ou produzir algo. Como “poiesis” remete largamente - no espanhol e no portugués - & poesia, e “praxis”
ja ndo tem mais nestas linguas o significado original grego, Vézquez prefere adotar “préxis” para “designar a
atividade humana que produz objetos, sem que por outro lado essa atividade seja concebida com o carater
estritamente utilitario que se infere do significado do ‘pratico’ na linguagem comum” (p. 5).
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interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformagdo” (p. 5); ¢ “atividade
humana transformadora da realidade natural e humana” (p. 32).

H4&, em nossa sociedade, a tendéncia de dicotomizar a teoria e a préatica, de modo que a
primeira é recorrentemente supervalorizada em detrimento da segunda, no que se refere as
atividades profissionais, tendo em vista a heranca cultural que recebemos e que tende a
separar e hierarquizar as atividades de cunho intelectual, de um lado, e as atividades préticas,
manuais e laborais, de outro (DINIZ-PEREIRA, 2010).

De acordo com Dewey (1916, apud DINIZ-PEREIRA, 2010), tal separagdo encontra
origem na Grécia classica, a partir da divisdo social entre classes trabalhadoras e classes
ociosas, competindo as primeiras as atividades de cunho servil (realizadas por escravos,
artesdos e mulheres) e as segundas as de carater intelectual (reservada aos homens). Desse
modo, a polarizacao da teoria e da préatica € algo que esta enraizado em nossa cultura, uma vez

que a Greécia se configura como o bergo de nossa civilizagdo. Portanto,

Quanto menos o conhecimento se relacionar com assuntos praticos, com
manufatura ou com producdo, mais adequadamente ele concerne a
inteligéncia. [...] Quanto mais elevada a atividade, mais puramente mental
ela é, menos diz respeito as coisas materiais ou ao corpo; quanto mais
puramente mental, mais independente ou autossuficiente ela se torna.
(DEWEY, 1916, apud DINIZ-PEREIRA, 2010, p. 85).

De acordo com Vazquez (1977), na Antiguidade grega, o trabalho era considerado
como uma atividade pratica material, e, consequentemente, como atividade menor. O que
interessava ao homem grego era o desenvolvimento da polis, isto é, interessava-lhe as
questdes que o ligavam ao universo humano, a transformacdo do social e do homem, com
vistas a criar e desenvolver a polis. A concepcdo de que por meio do trabalho o homem
transforma a si mesmo e se engrandece surge somente na consciéncia filoséfica moderna.
Antes disso, de modo geral, 0 homem grego acreditava que s6 poderia aprimorar-se por meio
da contemplacdo, com a auséncia de atividades praticas materiais, estabelecendo uma cisdo
entre teoria e pratica.

Tal concepgdo tem forte incidéncia no pensamento de Platdo e Aristételes. Para o
primeiro, viver € essencialmente contemplar, e isso é conseguido em plenitude quando o
homem consegue se libertar de tudo aquilo que o impede de voltar-se profundamente para as

“ideias perfeitas, imutaveis e eternas”:

Platdo isola assim a teoria das atividades préticas, isto é, daquelas que ndo
podem prescindir da matéria, e isso o leva, segundo Plutarco, a considerar
humilhante a aplicagdo da geometria a problemas préticos e inclusive a
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depreciar as préprias artes — como a escultura e a pintura — que, do mesmo
modo que o artesanato ou o trabalho manual, estdo em estreito contato com a
matéria. (VAZQUEZ, 1977, p. 18).

No que concerne a elevagdo da atividade tedrica em relacdo a pratica, Aristoteles segue o
pensamento de Platdo: para aquele, a atividade pratica material prescinde do que é
essencialmente humano; a teoria se encerra em si mesma, sem necessidade de aplicagcdo ou

relacdo com o que tem natureza prética:

Um estado dotado de uma constituicdo ideal... ndo pode tolerar que seus
cidadaos se dediquem a vida do operario mecanico ou do comerciante, que é
igndbil e inimiga da virtude. Tampouco pode vé-los entregues a agricultura;
0 ocio é uma necessidade tanto para adquirir virtude como para realizar
atividades politicas. (ARISTOTELES, VII, 1328b, apud VAZQUEZ, 1977,
p. 18).

O trabalho, por assim dizer, era desprezado na sociedade grega porque prenderia o
homem a matéria e ndo estaria, portanto, a altura do homem livre. A este cabia a aproximagéo
com o nivel das ideias ou a atuacao politica, de modo que ele agisse regulando as ac¢des das
demais pessoas. Alias, é na atuacao politica que Platdo admite a aproximacdo entre teoria e
pratica, ou seja, a correspondéncia entre pensamento e acdo, mas sem negar a primazia da
teoria. E somente na atividade politica que ele concebe a pratica como digna, desde que ela se
deixe impregnar pela teoria, na figura do filosofo-rei ou do rei-filésofo. Nesse sentido, a teoria
SO tem um cardter pratico quando se impde a pratica. Para Aristoteles, no entanto, 0 modo de
correspondéncia proposto por Platdo é impraticavel, visto que a atividade politica ndo pode
ser guiada completamente pelos principios da teoria, estando cada uma em planos distintos.
Tanto para um quanto para o outro, 0 homem s encontra realizacéo plena na vida teorica.

De maneira geral®®, na Grécia Antiga, o trabalho e o produto importam enquanto valor
de uso, e ndo de troca, e sdo considerados ndo como obra de quem os produz, mas como algo
exterior ao sujeito. Este é menosprezado, pois o seu trabalho ndo passa de uma atividade
servil, importando a utilidade do produto para os outros.

E no periodo correspondente ao Renascimento que as atividades praticas ganham outra
compreensdo, a partir de nomes como Giordano Bruno, Leonardo Da Vinci e Francis Bacon.
Nessa perspectiva, 0 homem ultrapassa o nivel do “ser tedrico”, contemplativo, para elevar-se
a um ser ativo, que tem capacidade para transformar. Partindo da razdo, o homem compreende

a natureza para agir sobre ela, dominando-a e modificando-a. Para tanto, os interesses

25 Vazquez (1977) apresenta algumas vozes da Antiguidade grega que destoam com relagdo a desvalorizacdo
daquilo que é ligado as atividades praticas, a exemplo do poeta Hesiodo, de Antifon e de Antistenes, para 0s
quais o trabalho ndo tinha um caréter estritamente utilitario e servil.
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econdmicos entram em cena, pois s6 assim — e com o0 aprimoramento da ciéncia e da técnica —
a burguesia poderia transformar e ter mais influéncia sobre a sociedade. Para além da
contemplacéo, a acdo do homem & valorizada, incluindo ai o seu trabalho e as suas obras. Por
isso mesmo, a figura do artesdo e do artista, principalmente de pintores e escultores, é
elevada.

Tal valorizacdo ndo significa que a contemplacdo tenha deixado de ser privilegiada na
sociedade renascentista. Como afirma Vazquez (1977), ela continua sendo elevada em relacdo
as atividades préticas, principalmente se comparada as de cunho manual. Embora o trabalho
ndo signifique apenas servir — pois esta agora atrelado a ideia de enobrecimento e da condicéo
de liberdade do proprio homem — e a oposi¢do entre atividade teérica/intelectual e atividade
pratica/fisica ndo seja mais tdo profunda, esta serve como meio de preparo para se chegar a
contemplagéo, que é o estado eminentemente humano. Tanto € assim que, com a intengéo de
dissociar a arte da ideia de trabalho manual, Leonardo a eleva a condigdo de ciéncia.
Ocupando tal status, o artista estaria em estado de igualdade com os pesquisadores ou
contempladores das questdes relacionadas a natureza. O trabalho, portanto, € o que difere o
homem da condicdo de animal, servindo como caminho para se chegar a contemplacao.
Ademais, a criagdo de uma obra, assim como a atividade contemplativa do sabio grego,
também esta reservada a alguns, considerados como privilegiados. Assim sendo, de maneira

geral, o periodo renascentista,

ainda que sem repelir a atividade pratica material produtiva e inclusive a
enaltecendo, relega-a, sem divida, a um plano inferior. H4 certamente outras
formas de atividade — como a arte e a politica —, mas essas, como a
contemplacdo, assumem o carater de atividades excepcionais, as quais ndo tem
acesso a massa de individuos praticos inferiores: artesdos, mecanicos,
agricultores, etc. E apenas nessas atividades excepcionais gque se unem o
tedrico e o pratico [...] (VAZQUEZ, 1977, p. 29).

A dissociacdo entre teoria e pratica pressupde o afastamento da compreensdo da
atividade humana enquanto préaxis, isto é, entende a separacdo, no homem, entre o pensar e 0
agir, 0 que nao abarca a complexidade do ser humano em sua totalidade. No entanto, é preciso
reconhecer o carater autbnomo que a teoria e a pratica assumem, uma vez que possuem
caracteristicas proprias.

Para VVazquez (1977), a atividade préatica caracteriza-se por seu carater real, objetivo,
material:

Na atividade pratica, o sujeito age sobre uma matéria que existe independente
de sua consciéncia e das diversas operacfes ou manipulacdes exigidas para
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sua transformacdo. A transformacdo dessa matéria — sobretudo no trabalho
humano — exige uma série de atos fisicos, corpdreos, sem 0s quais ndo se
poderia levar a cabo a alteracdo ou destruicdo de certas propriedades para
tornar possivel o aparecimento de um novo objeto, com novas propriedades.
(VAZQUEZ, 1977, p. 193).

Para 0 autor, a atividade préatica tem como objeto a natureza, 0 homem ou a sociedade,
e sua finalidade consiste em transformar o mundo, seja o natural ou o social, com vistas a
satisfacdo das necessidades humanas, criando, assim, uma nova realidade que é exterior e
independente dos sujeitos que a criaram subjetivamente. No entanto, pela natureza social do
homem, essa nova realidade s6 existe por causa dele e para ele. Portanto, somente a atividade
subjetiva ou psiquica humana ndo pode ser considerada como praxis, visto que nao apresenta
uma atividade material, objetiva sobre determinada realidade, seja ela humana ou natural.

Por outro lado, a atividade tedrica sO existe em sua relacdo com a préatica, mas dela se

distingue quanto ao objeto, a finalidade, aos meios e resultados produzidos:

Seu objeto ou matéria-prima sdo as sensacGes ou percepcdes — ou Sseja,
objetos psiquicos que s6 tém uma existéncia subjetiva —, ou 0s conceitos,
teorias, representacBes ou hipdteses que tém uma existéncia ideal. A
finalidade imediata da atividade teorica é elaborar ou transformar
idealmente, e ndo realmente, essa matéria-prima, para obter, como produtos,
teorias que expliguem uma realidade presente, ou modelos que prefigurem
idealmente uma realidade futura. A atividade tedrica proporciona um
conhecimento indispensavel para transformar a realidade, ou traca
finalidades que antecipam idealmente sua transformacdo, mas hum e noutro
caso fica intacta a realidade efetiva. As transformacdes levadas a cabo pela
atividade tedrica com relagcdo a esta — passagem de uma hipdtese a uma
teoria, e desta a outra teoria melhor fundamentada — sdo transformacoes
ideais: das ideias sobre 0 mundo, mas nio do mundo mesmo (VAZQUEZ,
1977, p. 203).

Assim sendo, para o autor, a atividade tedrica em si mesma ndo configura a praxis.
Apesar de transformar concepcdes acerca de determinada realidade e de ter como produto, por
exemplo, teorias, leis ou hipoteses, ndo apresenta o carater material e objetivo da praxis, e,
portanto, ndo transforma a realidade. A teoria em si mesma, embora possa contribuir para a
transformacdo do mundo, ndo promove efetivamente essa transformacdo. E, para que essa

transformacéo ocorra, a teoria

tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e atividade prética transformadora
se insere um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos
meios materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acOes reais, efetivas. Nesse sentido, uma
teoria € prética na medida em que materializa, através de uma série de
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mediacBes, 0 que antes so existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacgdo ideal de sua transformagéo. (VAZQUEZ, 1977, p.
206-207).

Portanto, ao se falar na relagdo teoria-pratica, trata-se de reconhecer a diferenca — e
ndo a oposicdo® — “no seio de uma unidade indissoliivel” entre essas atividades (p. 214).
Conceber tal relacdo, reconhecendo a diferenca na unidade, significa reconhecer também o
carater autbnomo e, a0 mesmo tempo, de dependéncia entre ambas.

Ter a pratica como fundamento da teoria pressupfe a compreensdo de que a teoria
depende da prética, pois € esta que estabelece “o horizonte de desenvolvimento e progresso do
conhecimento” (VAZQUEZ, 1977, p. 215). No entanto, a teoria ndo apenas pode atender a
uma pratica que ja existe, como também pode influenciar uma prética ainda ndo existente,
antecipando-a. Sem essa capacidade de se desenvolver com autonomia relativa, a teoria seria
apenas um reflexo da préatica. Para que seja uma finalidade da teoria, a pratica deve com ela
estabelecer uma relacdo consciente, ou deve haver “uma consciéncia da necessidade da
pratica que deve ser satisfeita com a ajuda da teoria” (p. 232).

A passagem da teoria a pratica e desta aquela € um ato complexo, que ndo ocorre de
maneira direta, pois uma teoria pode surgir a partir da necessidade de superar/atualizar outra
teoria. Como afirma Vazquez (1977), € somente em ultima instancia e em decorréncia de um

processo historico-social que a teoria atendera a necessidades praticas. Assim sendo:

A dependéncia da teoria em relacdo a préatica, e a existéncia desta como
Gltimos fundamentos e finalidade da teoria, evidenciam que a préatica —
concebida como uma préaxis humana total — tem primazia sobre a teoria; mas
esse seu primado, longe de implicar numa contraposicdo absoluta a teoria,
pressupde uma intima vinculacao a ela. (p. 234).

Dessa forma, o ndo estabelecimento de uma relacédo estreita entre teoria e préatica nao

se sustenta em base solida, tendo em vista que

a ndo-passagem da atividade tedrica para a atividade pratica implica a
negacédo da teoria, do mesmo modo que uma pratica esvaziada de teoria ndo
ultrapassa a barreira do senso comum “praticista”. Dessa forma, ambas
caminham juntas, pois é a teoria que esclarece e enriguece a pratica e esta da
novas significacBes a teoria. Nessa Otica é descartado o pragmatismo que se
vincula tdo-somente a utilidade e que aponta como critério da verdade o
éxito da acgdo pratica do homem feito individuo (LIMA, 2008, p. 12).

26 De acordo com Vazquez (1977), reconhecer uma oposigao entre teoria e pratica significa conceber a pratica
desligada da teoria — 0 que configura o “senso comum”, que enxerga como pratico o que € utilitario e vé a teoria
como algo prejudicial & prética — ou a negacdo consciente, por parte da teoria, de sua ligagdo com a prética.
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Como temos visto, € imprescindivel discutir o lugar das relacGes entre teoria e préatica
na formagdo docente, uma vez que a dicotomizagdo tende a provocar impactos negativos no
andamento dos cursos. Segundo Rodrigues (2009), tal dualidade incide sobre um padrédo de
pensamento que concebe a educagdo como uma reunido de teorias que precisam ser aplicadas
na pratica. A esse respeito, ndo é incomum nos depararmos com falas de alunos que afirmam
que determinados professores sdo excessivamente tedricos ou que a teoria ndo condiz com a
pratica. Depoimentos dessa natureza podem levar-nos a constatar que “o curso nio
fundamenta teoricamente a atuagdo do futuro profissional nem toma a pratica como referéncia
para a fundamentacdo teorica. Ou seja, carece de teoria e de pratica” (PIMENTA e LIMA,
2012, p. 33).

Da mesma forma, Freire (2013) acentua que é inerente a relacdo teoria-pratica a
reflexdo critica sobre a préatica. Do contrario, “a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica,
ativismo” (p. 24). Para 0 autor, é proprio de uma pratica docente critica 0 movimento dialético
que transita entre “o fazer e o pensar sobre o fazer” (p. 39). Assim é que a reflexdo critica
sobre a pratica constitui-se como essencial na formacgdo docente, possibilitando a construcéo
de saberes pelo professor em formacéo, que deve ser feita em comunho com o formador. E
partindo desse pensamento critico sobre suas praticas ja concretizadas que o professor podera

tornar melhores as suas praticas futuras:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento epistemolodgico” da pratica enquanto objeto de sua analise
deve dela “aproxima-lo” ao maximo. [...] quanto maisS me assumo como
estou sendo e percebo a ou as razdes de ser de por que estou sendo assim,
mais me torno capaz de mudar, de prover-me, no caso, do estado de
curiosidade ingénua para o de curiosidade epistemolégica. N&do é possivel a
assungdo que o sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a
disponibilidade para mudar [...] (FREIRE, 2013, p. 40).

Ao mesmo tempo, o autor salienta que somente a consciéncia da necessidade de
mudanca ndo promove a mudanca, mas que o fazer-se consciente é o que pode impulsiona-la,
€ 0 seu primeiro estagio, por assim dizer.

De acordo com Cunha, a concepc¢do tradicional que dicotomiza a teoria e a prética,
entendendo-se a segunda como campo de aplicacdo da primeira, fomenta também o
afastamento entre a universidade — que seria responsavel pela formacao teorica — e a escola —
que seria 0 espaco destinado a prética. A autora salienta que ndo é por acaso que as escolas

que funcionam dentro das universidades sdo chamadas de “Colégio de Aplicagdo”,
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denominacdo que demonstra e reforca uma concepcdo fortemente consolidada. Essa
subjugacdo da préatica ndo permite perceber a escola como produtora de conhecimento e como
espaco formativo. Além do mais, essa concepcdo ajuda a diferenciar e elevar o estatuto
profissional do professor universitario em detrimento do professor da educacdo bésica, tal
como acontece ainda nos dias atuais.

No entanto, a partir do questionamento da propria ciéncia moderna e do
reconhecimento da préatica social como espaco formativo, foi-se abrindo caminho, no campo
da educagdo, para os estudos da epistemologia da pratica (ZEICHNER, 1993), que
possibilitaram enxergar a teoria e a pratica sob novas perspectivas, atribuindo-se a experiéncia
posicdo de destaque na formacdo profissional. Porém, apesar desse reconhecimento
apresentado nos estudos e do estimulo para a universidade se aproximar da instituicdo escolar,
ainda ha uma forte caréncia no sentido de reconhecer a escola como integrante do processo de
formacéo inicial de professores. Tal situacdo deve ser superada a partir de uma mudanca de
cultura das duas instituicfes, universidade e escola. Aquela, por sua vez, ainda que haja
pesquisas e recomendacdes de documentos oficiais, nem sempre tem sabido formular projetos
de formacdo mais integradores com a escola e com os sistemas de ensino (CUNHA, 2010).

Cunha apresenta trés importantes autores que nos ajudam a refletir sobre a antinomia
teoria e pratica. Lucarelli (2009) afirma que sO é possivel superar a dicotomia quando se
atribui importancia tanto a teoria quanto a pratica. Esse posicionamento pode ser
complementado a partir de Carr (1990), para quem nem a teoria nem a pratica se sobressaem
uma a outra, pois ambas se modificam e se revisam mutuamente de maneira constante.
Zabalza (1992), por sua vez, apresenta trés vicios que sdo consequéncias da visao dicotémica:

1) Supervalorizacédo do que € tedrico sobre o que é pratico, sendo a pratica concebida
como espago para aplicacdo de teorias, e ndo como propiciadora para o desenvolvimento
delas. Assim, insistir nas teorias pode impossibilitar novos conhecimentos, constituidos na
realidade.

2) Reducdo do que é cientifico aos seus formatos mais formalizaveis, pois, muitas
vezes, devido ao status dado a teoria, o aluno € levado a pensar que a atividade cientifica ndo
dialoga com a préatica e que sua existéncia € alheia a realidade. Além de reforcar uma ideia
equivocada com relacdo a dicotomizacdo, esse vicio reafirma as relagfes historicas de poder
marcadas pela supremacia da teoria sobre a pratica.

3) A perda das visGes globais e integradoras dos campos cientificos, uma vez que a

segmentacdo do conhecimento é vista com naturalidade, sem questionamentos e sem 0



54

entendimento de que é uma construcdo social, 0 que compromete o tratamento dos fenémenos
reais em sua complexidade.

Apesar de considerarem a formagc&o inicial bastante significativa, muitos egressos das
licenciaturas apresentam como expectativa (frustrada) a transferéncia dos conhecimentos
aprendidos nos cursos ao contexto de sala de aula em sua pratica profissional. Isso ocorre, de
acordo com Cunha (2010), devido ao n&o entendimento dos estudantes de que o
conhecimento se configura como um processo e que, portanto, precisa ser ressignificado.
Outro motivo que da margem a tal pensamento decorre da configuracdo curricular dos cursos,
através da insisténcia na reproducdo de dicotomias como teoria x pratica, ensino X pesquisa e
conhecimento x experiéncia. De modo geral, o egresso demonstra relativo dominio do
contetido, porém percebe que € necessario mobilizar outros saberes para a atividade de
ensinar. Ao recorrer a sua formacéo inicial, encontra um fosso que separa o curriculo do curso
e a realidade escolar. Apesar de conhecer os conteddos de ensino e 0s conhecimentos
relacionados a didatica e ao contexto escolar, ndo consegue articular esses elementos de
maneira satisfatoria, tendo em vista a complexidade da sala de aula nos tempos atuais. Assim,
diz a autora, "mesmo que ele tenha aprendido teorias integradoras na sua formacao, viveu
dicotomicamente a relacdo teoria e pratica” (CUNHA, 2010, p. 137).

Esse tipo de formacg&o termina por impactar a propria atuacdo dos alunos dos cursos
das licenciaturas, pois, de acordo com Souza (2001), impede que os professores reflitam sobre
0 seu proprio trabalho e o transformem. Discorrendo sobre os problemas acarretados pela
dissociacdo entre teoria e pratica no processo de formacéo, a autora destaca o prejuizo que a
dicotomia acarreta no pensar a educacdo e o trabalho pedagdgico, e na compreensdo da
estrutura escolar e da propria sociedade, na medida em que dificulta a transformacéo e a
superacdo dos problemas existentes. Da mesma maneira, privilegiar a teoria em detrimento da
pratica significa pactuar com a estrutura vigente e com o conhecimento estabelecido, tomado
como imutével.

Os cursos de formacéo de professores, por sua vez, tém sido estruturados a partir de
um aglomerado de disciplinas desconexas entre si e sem a explicitacdo de suas ligacbes com a

realidade que as originam. Desse modo,

sequer pode-se denomina-las de teorias, pois constituem apenas saberes
disciplinares, em cursos de formacdo que, em geral, estdo completamente
desvinculados do campo de atuacdo profissional dos futuros formandos.
Neles, as disciplinas do curriculo assumem quase total autonomia em relacéo
ao campo de atuacdo dos profissionais e, especialmente, ao significado
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social, cultural, humano da agdo desse profissional. (PIMENTA e LIMA,
2012, p. 33-34, grifo das autoras).

O que termina por acontecer também no contexto da educacédo é a divisdo social do
trabalho, competindo a alguns o planejamento, a organizacdo e a tomada de decisOes, e ao
professor, a execugdo daquilo que foi pensado por outros. Levando-se isso em consideracao,
pode-se dizer que esse professor estd mais propenso a ser visto como um profissional
desqualificado e com poucas condigdes de compreender como se ddo a producdo e a
disseminagédo do conhecimento, de questionar e de refletir sobre seu trabalho (SOUZA, 2001).

Nessa perspectiva, o professor é aquele “habilitado para organizar, sistematizar e
hierarquizar ideias, mas, sem ddvida, incapaz de compreender a explicacdo e a interpretacéo
dos fendmenos naturais e humanos a partir da origem real”. Por ouro lado, privilegiar a
pratica em detrimento da teoria traz o risco de se supervalorizar a a¢cdo, o que pode ser um
problema, tendo em vista que a pratica pode ocorrer de forma irrefletida, sem conexdes com
as condicdes socio-histdricas em que se insere. Tal pratica utilitarista se contrapde a teoria,
acarretando “uma pratica esvaziada dos ingredientes tedricos € uma teoria descomprometida
com as mudancas que sO podem se efetuar através da pratica” (BRZEZINSKI, 1998;
DAMASCENO, 1987, apud SOUZA, 2001, p. 7).

Por conseguinte, Gatti (2010) discorre sobre a forte tradicdo disciplinar e a tendéncia
dos cursos de formacdo inicial de promover uma afinidade maior do licenciando com as
demandas da area de referéncia do curso do que com as demandas proprias da escola basica, o
que “leva ndo soO as entidades profissionais como até as cientificas a oporem resisténcias as
solucgdes de carater interdisciplinar para o curriculo, o que ja foi experimentado com sucesso
em varios paises” (GATTI, 2010, p. 1375). Dessa forma, a autora endossa as palavras de
outros estudiosos que afirmam que a formacao de professores para a educacdo basica tem que
ser originada de seu campo de pratica, agregando os conhecimentos reconhecidamente
validos, em consonancia com os fundamentos e as mediacdes didaticas necessarios.

Segundo Mello (2000), no contexto da formacdo de professores, o isomorfismo
resultante do principio da simetria invertida, ao qual ja nos referimos neste trabalho, apresenta
duas consequéncias que valem ser destacadas: a ideia de que existe uma relacdo dupla entre
teoria e pratica na formacdo, e a importancia da pesquisa nos cursos. A articulacdo teoria-
pratica tem de acontecer tanto na area de conhecimento especializado — que deve ser
trabalhado de maneira contextualizada e relacional —, quanto em relacdo a aprendizagem da
transposicéo didatica. Sendo a finalidade precipua de um curso de formacdo de professores a

preparacdo para a docéncia, os contetdos aprendidos pelos licenciandos devem estar em
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constante dialogo com os contetidos que serdo ensinados por eles na educagdo basica. Esse
entendimento significa a constituicdo de um curriculo em que as disciplinas do curso
propiciem a transposicdo didatica dos conteldos aprendidos pelo licenciando, além da
contextualizacdo da realidade vista na educacao basica.

Isso implica dizer que o aluno de licenciatura em lingua portuguesa, por exemplo, ndo
apenas se aproprie dos conhecimentos referentes a fonologia ou a literatura portuguesa, mas
entenda a importancia destas para a educacéo basica. Nesse sentido,

desde o primeiro ano e em todas as disciplinas de uma licenciatura
especializada, por exemplo, a de lingua portuguesa, o0 exercicio de
transposicdo didatica do conteido e a préatica de ensino deveriam estar lado a
lado, ministrados pelo mesmo professor ou por outro que também seja
especialista em ensino de lingua portuguesa. [...]

A insisténcia com a relacdo teoria e pratica decorre do conceito de
competéncia: competéncia se constréi em situagdo; ndo € “conhecimento de”,
muito menos “conhecimento sobre”, mas é conhecimento que pode ser
mobilizado para agir e tomar decisdes em situagdes concretas. Situacdes da
vida real envolvem sempre um componente imponderavel e imprevisivel. No
ensino, isso é mais do que verdadeiro. (MELLO, 2000, p.103-104).

Uma vez levada a cabo nos cursos de licenciatura, a relacdo teoria-pratica é resultante
do proprio desenvolvimento de competéncias, ja que estas sdo mobilizadas a partir de
situacBes concretas em que se exigem tomadas de decisdo. Assim sendo, para lidar com o
imprevisto na atividade docente, ndo se pode prescindir de formar professores criticos,
questionadores, cientes de seu papel social e politico. E isso ndo se consegue a partir de um
curriculo fragmentado, baseado em dicotomias.

Tal discussdo nos encaminha para a reflexdo a respeito do espaco e do papel do
estagio curricular supervisionado nos cursos de licenciatura — mais especificamente o de
Lingua Portuguesa —, tendo em vista que existe a tendéncia de imputar a esse momento da
formacdo a responsabilidade de relacionar teoria e pratica, de enlacar os conhecimentos

disciplinares a atuacdo do licenciando no contexto escolar. Sobre isso trataremos a seguir.

1.3.1A relacdo teoria-pratica e o estagio curricular: um ponto de encontro

Partindo de uma concepcao que preconiza e superestima o0s conhecimentos tedricos, 0s
cursos de formacdo tendem a deixar a dimensdo considerada como préatica para os periodos
finais do curso, de modo que se torna dificil toma-la como referéncia para se (re)pensar a

teoria, 0 que endossa a logica positivista da aplicagcdo, que concebe a teoria como
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determinante da préatica. Esse tipo de organizagdo, segundo Cunha (2010), inviabiliza a
compreensdo da pratica enquanto atividade investigativa e questionadora da epistemologia.

Tal discussé@o pode ser fomentada pelo fato de termos, nos cursos de licenciatura, uma
tendéncia a atribuir ao estagio a responsabilidade exclusiva de contemplar a dimensdo pratica.
N&o é por acaso que os cursos de formacdo de professores, historicamente configurando-se
em torno do modelo “3+1”, como ja dissemos, relegavam os estagios/praticas de ensino aos
altimos periodos.

Também ndo é por acaso que esses componentes curriculares quase sempre sdo
tomados como Ultima opcdo dos professores formadores veteranos e, por issO mesmo,
atribuidos aos professores ingressantes na instituicdo de ensino superior. Além dos
depoimentos que vez ou outra ouvimos de professores da area, em conversa relativamente
recente com dois amigos docentes de universidades federais localizadas em estados distintos
do Nordeste, pudemos escutar novamente uma fala que é recorrente: recém-empossados, aos
dois foi determinado que lecionassem as disciplinas de estagio, uma vez que estas haviam —
conforme disseram — “sobrado”.

E provavel que coisas dessa natureza acontecam porque esse momento do curso é
concebido, nas licenciaturas, como 0 espaco dedicado a pratica, uma vez que 0 estagio se
configura, de acordo com Silva e Pereira (2016), como o componente curricular que mais
torna o professor em formacao inicial proximo da efetiva pratica profissional na escola, e que,
por esse motivo, é deixado em segundo plano. Ademais, ndo é incomum encontrar alunos que
acreditam na inutilidade desse componente curricular, sob o pretexto de que ja viveram a
experiéncia de ensino por meio do estagio ndo obrigatdrio ou em projetos de voluntariado.
Nesse sentido, o estagio é encarado mais como uma etapa burocratica para integralizar o curso
do que como um processo formativo.

No entanto, considerando a importancia do estadgio como disciplina formadora,
momento de convergéncia entre a teoria e a préatica, espaco de didlogo entre o conhecimento
cientifico e a escola — local de atuacdo do licenciando —, o que poderia ser conseguido se
todos 0s componentes curriculares do curso tomassem a unidade teoria-pratica como eixo da
formacdo? Essa questdo, de acordo com Pimenta e Lima (2012), deve ser pensada por
ministrantes de todas as disciplinas, que devem ser, a0 mesmo tempo, tedricas e praticas, pois,
num curso de licenciatura, elas precisam convergir para a um objetivo comum - a formacédo de
professores -, “a partir da analise, da critica e da proposicdo de novas maneiras de fazer
educacdo. Nesse sentido, todas as disciplinas necessitam oferecer conhecimentos e métodos

para esse processo” (p. 44).
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O estagio supervisionado foi compreendido de modos diversos ao longo do tempo,
levando-se em consideracdo as discussdes em torno da escolarizagéo e da profissionalizacéo
docente. Seja na década de 1930 — com a cria¢do dos primeiros cursos de licenciatura —, seja
na década de 1970 - quando a Reforma Universitaria empreendida pela Lei n° 5.540/68 tornou
0 estagio um componente curricular — ou mesmo na LDB, que o resguardou como
componente obrigatorio nos cursos de licenciatura, as discussdes demonstram a constante
retomada dessa questdo, dada a sua importancia.

Entre os anos 1930 e 1960, prevaleceu a compreensao do estagio enquanto imitacao de
modelos em que, de acordo com Pimenta e Lima (2012), tomavam-se como base aqueles que
eram considerados bons profissionais, a partir da observacdo de suas aulas. Esse tipo de
concepcao tinha a tendéncia de ceifar a criatividade e o protagonismo do estagiario, de modo
a perpetuar ideias, percepcdes e habitos historicamente privilegiados. Além disso, o professor
em formacdo ficava restrito ao exercicio da atividade de ensino, limitando-se a observar e
replicar o trabalho de outros, 0 que ndo concorria, portanto, para que o estagiario realizasse
uma reflexdo critica, tanto de seu trabalho quanto daquele do professor observado. Também
nessa perspectiva, a atividade escolar se concentrava no ensino, enquanto a aprendizagem era
secundarizada.

Ja instaurada a Reforma Universitaria no contexto do regime militar, iniciaram-se, nos
anos 1970, contestacbes em torno do privilégio que era concedido a teoria nos cursos de
licenciatura. Nessa conjuntura, a compreensao de estagio ficou restrita a ordem pratica, na
qual mais importavam o0s aspectos burocraticos e 0 manejo de técnicas de ensino. Poderiamos
dizer que essa ideia persiste até hoje no imaginario de alguns alunos de licenciatura,
principalmente no daqueles que chegam ao estagio com alguma experiéncia de ensino.

Nesse periodo, as miniaulas eram recursos bastante utilizados para introduzir novas
técnicas nas atividades do estagio, cuja pretensdo era desenvolver habilidades instrumentais.
Pimenta e Lima (2012) consideram que atividades dessa natureza sdo importantes, mas elas
ndo abarcam a complexidade que se coloca nos processos de ensino e aprendizagem, que séo
desenvolvidos em situacdes especificas. Os professores em formacdo precisam desenvolver a
habilidade, segundo as autoras, de lancar méo de tais técnicas nas diferentes situacdes que as
atividades didatico-pedagdgicas demandam.

Além das leis referidas acima, conforme mostramos, as DCN das Licenciaturas
(Resolucdo n° 1/2002) também trazem o estagio como questdo basilar. O texto determina que

esse momento do curso deve ter inicio a partir da metade do percurso formativo, e ndo ficar
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para os periodos finais?’. A Resolucdo n° 2/2002% trata da duracdo e da carga horaria dos
cursos de licenciatura de graduacdo plena de formagdo de professores da Educacdo Basica em
nivel superior, incluindo o tempo determinado para a duragdo do estagio curricular. Em seu

Art. 1° pode-se ler:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da Educacdo
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera
efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagOgicos, as seguintes dimensfes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na
educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horaria do estagio curricular
supervisionado até o0 maximo de 200 (duzentas) horas.

O Art. 2° determina que a carga horaria estabelecida seja concluida no tempo minimo
de 3 anos, obedecido o cumprimento de 200 dias letivos, conforme consta na LDB.

Uma das questbes importantes a ser comentada sobre o referido documento € a clara
referéncia a expressdo “pratica como componente curricular”, que, de acordo com Diniz-
Pereira (2011), foi introduzida para esclarecer a diferenga entre “pratica de ensino” e “estagio
curricular supervisionado” que aparecia de maneira confusa na LDB, especificamente em seu
Art. 65%°. Além disso, elucidar tal controvérsia também tinha o intuito de intensificar a
articulacdo entre teoria e pratica ao longo da formacéo docente.

Para tanto, alguns documentos que discutiam a questdo foram criados®®, mas foi a
partir do Parecer CNE/CP 28/2001% que o Art. 65 da LDB foi esclarecido. Diniz-Pereira

21 Além destas, também foi criada a Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, mais conhecida como Lei do
Estagio. Trata-se da definicdo, classificacdo e relagfes estabelecidas no estdgio, esclarecendo quais sdo as
obrigacbes da instituicio de ensino, da concedente e do estagidrio. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/Iei/111788.htm.

28 Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES022002. pdf.

29 Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas.

%0 pareceres CES 744/97, CNE/CP 115/99, CNE/CP 009/2001 e CNE/CP 21/2001.

31 BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CP 28/2001, de 02 de
outubro de 2001. D4 nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, estabelecendo a duracéo e a carga horaria dos
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(2011) apresenta e destaca alguns trechos do referido Parecer. Apesar da extensdo do texto,

consideramos ser importante apresenta-lo, a fim de tornarmos mais claras as discusses aqui

tratadas:

[...] dada sua importancia na formagcdo profissional de docentes, consideradas
as mudancas face ao paradigma vigente até a entrada em vigor da nova LDB,
percebe-se que este minimo estabelecido em lei ndo serd suficiente para
dar conta de todas estas exigéncias em especial a associacao entre teoria e
pratica tal como posto no Art. 61 da LDB.

S6 que uma ampliacdo da carga horaria da pratica de ensino deve ser
justificada.

A préatica ndo é uma copia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A prética
é 0 préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo contetdo é atravessado
por uma teoria. Assim, a realidade é um movimento constituido pela préatica e
pela teoria como momentos de um dever mais amplo, consistindo a préatica no
momento pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria
procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido desta
atuacao.

Esta relacdo mais ampla entre teoria e pratica recobre mdltiplas maneiras do
seu acontecer na formacdo docente. Ela abrange, entdo, varios modos de se
fazer a prética [...]

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente
curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estagio obrigatério definidos
em lei. [...]

A préatica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz
algo no ambito do ensino. [...] Assim, ela deve ser planejada quando da
elaboracdo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio
da duracéo do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu
processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio supervisionado e com
as atividades de trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a
formacao da identidade do professor como educador.

Esta correlacdo teoria e pratica é um movimento continuo entre saber e
fazer [...].

A prética, como componente curricular, que terd necessariamente a marca
dos projetos pedagdgicos das instituicGes formadoras, ao transcender a sala
de aula para o conjunto do ambiente escolar e da propria educacdo
escolar, pode envolver uma articulacdo com os 6rgdos normativos e com
0s Orgdos executivos dos sistemas. [...]. Pode-se assinalar também uma
presenca junto a agéncias educacionais ndo escolares [...]. Professores sdo
ligados a entidades de representacdo profissional cuja existéncia e
legislagdo eles devem conhecer previamente. Importante também é o
conhecimento de familias de estudantes sob vérios pontos de vista, pois eles
propiciam um melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espago para a pratica, como componente
curricular, desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo da
instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo a vista de uma
avaliacdo de qualidade.

[...] a0 minimo legal de 300 horas deve-se acrescer mais 100 horas que, além
de ampliar o leque de possibilidades, aumente o tempo disponivel para cada
forma de prética escolhida no projeto pedagdgico do curso. As trezentas horas
sdo apenas 0 minimo abaixo do qual ndo se consegue dar conta das exigéncias

cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagio

plena.
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de qualidade. Assim, torna-se procedente acrescentar ao tempo minimo ja
estabelecido em lei (300 horas) mais um tergo (1/3) desta carga, perfazendo
um total de 400 horas.

Por outro lado, é preciso considerar um outro componente curricular
obrigatério integrado a proposta pedagogica: estdgio curricular
supervisionado de ensino entendido como o tempo de aprendizagem que,
através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou
oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma profissdo
ou oficio. Assim, o estdgio curricular supervisionado supfe uma relagdo
pedagbgica entre alguém que ja é um profissional reconhecido em um
ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso é que este
momento se chama estagio curricular supervisionado.

[...]

Tendo como objetivo, junto com a pratica, como componente curricular, a
relacdo teoria e pratica social [...] o estagio curricular supervisionado é o
momento de efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um
processo de ensino-aprendizagem que tornar-se-4 concreto e auténomo
quando da profissionalizacdo deste estagiario.

Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estagio curricular supervisionado
pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situacéo
de trabalho, isto é, diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino
[...]

O estagio curricular supervisionado é, pois, um modo especial de atividade de
capacitacdo em servigco e que sO pode ocorrer em unidades escolares onde o
estagiario assuma efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do
projeto pedagdgico e das necessidades proprias do ambiente institucional
escolar testando suas competéncias por um determinado periodo. [...] que este
tempo supervisionado ndo seja prolongado, mas seja denso e continuo. [...]
Neste sentido, é indispensavel que o estagio curricular supervisionado [...] se
consolide a partir do inicio da segunda metade do curso, como coroamento
formativo da relacéo teoria-préatica e sob a forma de dedicacdo concentrada.
Assim, o estdgio curricular supervisionado devera ser um componente
obrigatério da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
intrinsecamente articulada com a pratica e com as atividades de trabalho
académico.

Ao mesmo tempo, 0s sistemas de ensino devem propiciar as instituicbes
formadoras a abertura de suas escolas de Educacdo Basica para o estagio
curricular supervisionado [...] por meio de um acordo entre instituicdo
formadora, 6rgdo executivo do sistema e unidade escolar acolhedora da
presenca de estagidrios. Em contrapartida, os docentes em atuacdo nesta
escola poderdo receber alguma modalidade de formagao continuada a partir da
instituicdo formadora. [...] participagdo de carater reciproco.

[...] Sendo uma atividade obrigat6ria, por sua caracteristica ja explicitada, ela
deve ocorrer dentro de um tempo mais concentrado, mas ndo necessariamente
em dias subsequentes. Com esta pletora de exigéncias, o estagio curricular
supervisionado da licenciatura ndo podera ter uma duragdo inferior a 400
horas. (p. 208-210, grifos do autor).

Conforme consta no trecho reproduzido acima, o Parecer CNE/CP 28/2001 deixa claro
que, dentre outras caracteristicas, a pratica como componente curricular difere do estagio
curricular supervisionado porque ela deve ser incorporada ao proprio Projeto Pedagdgico do

Curso e precisa ser cumprida ao longo de toda a formagéo e em outras instituicoes envolvidas
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no campo educacional. Por sua vez, o estagio tem um tempo determinado na matriz curricular
e deve ser realizado necessariamente em instituicdo escolar, além de abrigar as caracteristicas
que serdo retratadas no decorrer desta se¢do do trabalho.

Mesmo reconhecendo a validade das referidas resolugbes para a formacdo de
professores, Pimenta e Lima (2012) endossam as criticas feitas aos documentos,
principalmente no que se refere a centralidade de uma formacéo pautada no desenvolvimento
de habilidades e competéncias por parte do licenciando®. Da mesma forma, expdem a
maneira equivocada como foi seccionada a carga horaria no curriculo dos cursos, que foram
divididos em horas de préatica, de estagio curricular, de contetdos curriculares de natureza
cientifico-cultural e, por fim, de atividades complementares de natureza académico-cientifico-
cultural. Para as autoras, estando formulado de tal maneira, o documento reafirma a dicotomia
entre teoria e pratica, contribui para que a formagdo de professores ndo seja reconhecida
enquanto area de conhecimento e para que o professor ndo seja considerado como intelectual
em constante formacdo. Tendo sido isolado das atividades préaticas e dos conhecimentos
cientifico-culturais, o estagio ndo se mostraria nem como teoria nem como préatica, mas como
“treinamento de competéncias e aprendizagem de praticas modelares” (p. 87).

Conforme esclarecem Pimenta e Lima (2012), todo o curso de formacéo e, nesse caso,
especialmente o estagio, tem o dever de apresentar uma nova Vvisdo sobre 0 processo
formativo ao licenciando, de maneira que a ele propicie uma “ressignificagdo de saberes” (p.
88). Para além do que contém a resolucdo, os professores formadores, esclarecidos sobre o
papel do estagio, devem embasar seus alunos tedrica e metodologicamente para agir frente
aos desafios que sdo colocados pela educacdo basica e esclarecé-los a respeito de quanto o
estagio € um caminho imprescindivel a ser trilhado e bem vivido no processo de tornar-se
professor.

Além dos problemas apontados pelas autoras, acreditamos ser importante comentar o
paragrafo Unico do Art. 1° da Resolugcdo n° 2/2002, que prevé a reducdo de até metade da
carga horaria para os alunos que ja exercem atividade docente regular na educacao basica. A
nosso ver, tal permissdo abre espaco para o entendimento de que, em um curso de formacéo,
alguma etapa do estagio pode ser dispensavel, 0 que compromete a sua compreensao como

um todo coeso e articulado. Ao contrario, tal visdo coopera para perpetuar a ideia de que estar

%2 No que respeita a retomada do carater tecnicista na formagdo, as autoras entendem que tais termos
(competéncias e habilidades) deslocam a centralidade do trabalhador e a depositam no local em que o trabalho se
dé, ficando o sujeito vulnerdvel a possibilidade de descarte e substituicdo, uma vez que ele pode ser considerado
como inadequado para exercer atividades em determinado local. Tal vulnerabilidade e limitagdo, portanto, ndo
dialogam com que é esperado na atividade profissional do professor.
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em atividade é o bastante para desempenhar satisfatoriamente a funcdo de professor,
desconsiderando a qualidade da formacao anterior e a do proprio trabalho exercido.

Apesar dos equivocos, consideramos esse aumento da carga hordria como uma
conquista para as licenciaturas, principalmente porque, no caso da UFPE, o curso de Letras
dispunha de apenas 300 horas, incluindo observacéo e regéncia de aulas®.

Na intencdo de recuperar e legitimar a importancia do estdgio na formacgdo do
professor, diversos trabalhos sdo dedicados ao tema. No que se refere a esse componente
curricular, sabemos que ele se configura como um lugar privilegiado para a formacéo docente
e como campo de conhecimento que toma a realidade como seu lécus e a pesquisa como €ixo
central da formacdo, o que propicia ao futuro docente uma aproximacdo investigativa da
realidade, partindo do conhecimento do contexto em que esté inserido. Ao mesmo tempo, por
configurar-se também como lugar que propicia um encontro de saberes, lidar com os desafios
e com as contradi¢des que lhe séo proprios ndo é uma tarefa simples, principalmente quando
levamos em conta os valores, as visoes, a cultura e as relacdes de poder que envolvem cada
agente ligado ao estagio (PINTO e FONTANA, 2002; LIMA, 2008).

Considerando a dinamicidade do mundo e as novas exigéncias sempre postas pela
sociedade, ao professor cabe acompanhar as mudancas e agir frente a elas, 0 que exige uma
reflexdo continua sobre o seu trabalho, reflexdo esta que envolva o que fez, o que faz e o que
pretende fazer. Para tanto, as atividades do estagio, de acordo com Lima (2008), devem ser
consideradas como esse espaco que garanta 0s momentos necessarios de reflexao, além de dar
a oportunidade para que o futuro docente possa iniciar a sua identificacdo com a profisséo.
Tal identidade € construida na atividade de confronto entre teorias e praticas, na analise das
praticas apoiada na teoria e na propria formulacdo de teorias (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, apud LIMA, 2008).

Desse modo, segundo Pimenta e Lima (2012), € preciso abandonar a compreensao de

estagio como a mera parte pratica do curso ou como apéndice curricular. Contrariamente, ele

33 O sétimo e o0 oitavo periodos continham 150 horas cada um e correspondiam aos componentes Prética de
Ensino de Portugués 1 (PEP 1) e Prética de Ensino de Portugués 2 (PEP 2), respectivamente. Na primeira, 0s
alunos se ocupavam da observacdo da escola como um todo, entendendo a sua proposta pedagdgica, seus
espacos, o trabalho dos professores, em especial os de Lingua Portuguesa e Literatura, entre outros. Tratava-se
de um estadgio mais geral, que culminava na elaboracdo das Oficinas Pedagégicas de Linguagem ao final do
periodo, aberta aos estudantes de Letras e Pedagogia, e a professores de Lingua Portuguesa da educacdo bésica.
Na PEP 2, por seu turno, além de compreender o funcionamento da escola, o estagidrio detinha-se
especificamente na regéncia de aulas de Lingua Portuguesa, elaborando um Projeto Didatico de Regéncia (PDR),
a ser aplicado numa turma previamente observada, sob a supervisdo de seu respectivo professor, e entregando
um relatério ao final do trabalho. Todo esse processo, que é complexo, dava-se nos dois Gltimos periodos do
curso e obrigava o licenciando a optar entre a regéncia de aulas nos anos finais do ensino fundamental ou no
ensino médio.
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deve ser concebido como uma oportunidade de reflexdo e de pesquisa, a partir da realidade
analisada a luz de teorias. Assim, o estdgio ndo se configura como atividade pratica, mas
como “atividade tedrica, instrumentalizadora da praxis docente” ¢ de a¢do sobre a realidade
(p.45). Por isso, € preciso haver cuidado para que ndo se caia no equivoco da burocracia, ou
seja, é necessario que o estagiario verdadeiramente se envolva nas atividades que contemplam
a realidade escolar.

Sendo o estagio um significativo momento de aprendizagem da profissdo docente e de
construcdo da identidade profissional, ndo se pode deixar de mencionar o professor
supervisor, que assume um importante papel no momento em que o licenciando se encontra
no campo de estagio. E imprescindivel desconstruir a imagem de que o estagiario e a
universidade por ele representada adentram a escola para denunciar os seus problemas e para
dizer ao professor “como se faz”. Assim, Pimenta e Lima (2012) ressaltam que cabe a escola
e aos professores supervisores enxergar a presenca do estagiario também como uma
oportunidade de troca e formacdo, e como aproximacdo entre 0 espaco escolar e a
universidade. Nesse sentido, o0 campo de estagio € compreendido, a0 mesmo tempo, como
espaco de formacéo dos licenciandos e dos professores supervisores.

Sobre essa questdo, Ludke (2009) cita a pesquisa de Albuquerque (2007), que tratou
de como os professores enxergam o seu papel na formacdo dos estagiarios em suas turmas.
Nesse estudo, os professores investigados se mostraram conscientes da importancia que
assumem na formacéo do licenciando, porém houve surpresa por parte de alguns deles sobre a
possibilidade de também eles serem formadores de professores. Considerando tal discussao,
de acordo com Novoa (2013), os professores devem reassumir o seu papel na formacao de
Seus pares.

Diante tudo isso, entender a importancia do estdgio na formacdo de professores
implica reconhecer a necessidade de voltar o olhar para o contexto e para o cotidiano escolar,
ndo sé nesse componente curricular, mas em todas as outras disciplinas que comp&em o0 curso
de formacdo inicial. Assim sendo, tanto professores formadores, quanto professores em
formacdo terdo a oportunidade de se descobrirem constantemente, a cada trabalho realizado,
enquanto “estagiarios da vida e aprendizes da pratica docente” (LIMA, 2008, p. 203). E a
partir dessa perspectiva que Pimenta e Lima (2012) defendem que o estagio deve ser pensado
como um corpo de conhecimentos inerente ao curso de formacao, de maneira que extrapole o
espaco a ele dedicado na matriz curricular. Do mesmo modo, entendido como pesquisa, 0
estagio formara o professor intelectual critico e reflexivo, que considera também a analise e a

compreensdo da dimensdo social em que estdo inseridos 0s processos educativos.
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A seguir, trataremos de discussdes especificas sobre a formacdo do professor de
Lingua Portuguesa.

1.3.2 A formacao de professores no curso de Letras: um apreco a tradicéo

Até aqui, dissertamos sobre a constituicdo das licenciaturas de maneira mais geral.
Sendo a area de Letras 0 nosso campo de estudo, tivemos a necessidade de desenvolver uma
secdo sobre a implementacdo desses cursos no pais, inicialmente atrelados as faculdades de
Filosofia, conforme veremos adiante.

Via de regra, 0s cursos de Letras foram criados no pais a fim de preparar profissionais
intelectuais para exercerem atividades no cenario cultural e na atividade do magistério nos
ensinos secundario, normal e superior, além de efetuar pesquisas em torno de seu objeto de
estudo (LAJOLO, s. d.). O ensino superior no Brasil teve inicio tardiamente, apos trés séculos
da chegada dos portugueses ao pais. Os cursos de Medicina e Engenharia foram os primeiros
a serem implantados, em 1808, e eram acessiveis apenas aqueles que gozavam de prestigio e
poder. Até entdo, esse tipo de estudo era realizado na Universidade de Coimbra, em Portugal.
Somente em 1920, por determinacdo federal, a partir da criagdo da Universidade do Rio de
Janeiro, que juntou a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e a Escola Politécnica,
o0s cursos foram organizados em forma de universidade.

Como fora mencionado neste trabalho, a Universidade de Sdo Paulo, com a criacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, em 1934, foi precursora no que concerne a
formacdo sistematica de professores no pais no ambito do ensino superior. Até entdo, as
universidades existentes tinham sido formadas a partir da juncédo de escolas independentes. De
acordo com Romanelli (2005, apud FIALHO e FIDELIS, 2008), o Decreto n. 19.851, de 11
de abril de 1931, que estabeleceu o estatuto das universidades no Brasil, determinava em seu
Art. 5° que, para a criacdo de uma universidade, era obrigatdria a presenca de pelo menos trés
dos seguintes cursos: Medicina, Direito, Engenharia e Educacdo, Ciéncias e Letras.

Antes da criacdo das Faculdades de Letras, 0 ensino nas escolas secundarias ficava a
cargo de docentes autodidatas. Fialho e Fidelis (2008) destacam, nesse contexto, a
importancia do Colégio Pedro I, que abrigou o primeiro bacharelado em Letras do Brasil,
criado em 1837. Ja nas faculdades reservadas a esse tipo de estudo, na década de 1930, eram
convidados a dar aula professores vindos do exterior, principalmente da Franca, da Alemanha

e da Italia. Devido a auséncia de tradi¢do na area, 0 modelo de estudos na &rea de Filosofia,
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Ciéncias e Letras era oriundo do Colégio Pedro Il e das escolas normais e institutos de
educacédo que preparavam o professor de séries iniciais.

Assim como nas demais licenciaturas, conforme apresentamos, 0s cursos de Letras
foram criados dentro do modelo constituido por trés anos de bacharelado acrescidos de um
ano de didatica, a fim de conferir a habilitacdo para o magistério. Os professores desses
cursos, por sua vez, eram alocados em setores que contemplavam os estudos das Letras
Classicas, Letras Neolatinas e Letras Anglo-Germénicas (FIALHO e FIDELIS, 2008).

Segundo Lajolo [s. d.], essa organizacdo do curriculo

parece emblematizar, na distingdo de espacos e de tempos, a radical
incompatibilidade de seus objetivos: para as pesquisas, para os trabalhos
intelectuais, para as altas atividades de ordem técnica ou desinteressada, as
linguas, literaturas e filologias do curriculo, propriamente de Letras,
desenvolvidos na Faculdade de Filosofia. Para a preparacdo dos candidatos ao
magistério, as disciplinas cursadas fora do curso de Letras: no caso paulista,
na Escola Normal, efetiva e sintomaticamente chamada de cursinho. Assim,
entre as constantes do curso de Letras [...], destaca-se o exilio das matérias de
sua licenciatura para as escolas/institutos/faculdades de Educacgéo/Pedagogia,
onde metodologia, Psicologia, Administracdo Escolar & Didatica, pretendem e
precisam dar conta da formacdo docente de um egresso do curso de letras.
Com o perdao do samba, um da o tom, o outro a melodia. E, como se previa
no ensaio geral, acabam desafinando o coro e atravessando a musica
(LAJOLO, s. d., n. p., grifo da autora).

De acordo com Bagno (2017), a palavra "Letras", no curso, abriga uma concepgao de
educacdo e de cidaddo valorizada no seculo XI1X. Por isso mesmo, estudar as “Belas Letras”
significava adentrar um espaco de principios elitistas, permeado pela ideia de requinte,
distincdo e bom gosto. Além disso, era objeto de discussdo a literatura classica, elevada,
produzida por homens. Também eram dignas de estudo as linguas classicas — o latim e o
grego —, e, dentre as modernas, o francés. No tocante a lingua portuguesa, apenas merecia
estudo o portugués culto, padrdo, colhido de obras de escritores pertencentes a grupos seletos
e consagrados. Somente nas ultimas décadas do século XIX a lingua portuguesa foi
incorporada aos curriculos como disciplina, sendo ensinada com base nos mesmos
procedimentos metodoldgicos empregados no estudo das linguas mortas, ou seja, através de
frases soltas e descontextualizadas — retiradas de obras classicas ou do Hino Nacional —,
classificadas a partir das nomenclaturas originadas das gramaticas grega e latina.

Mesmo apds o surgimento da linguistica moderna, nos anos 1920, essa ciéncia so foi
incorporada aos curriculos dos cursos de Letras em 1961, quando receberam disciplinas

acopladas de maneira ndo planejada, sem uma correspondéncia pertinente entre elas. Tanto €
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que, ainda que tenham surgido estudos cientificos mais atualizados, 0 nome do curso ou
faculdade continuou o mesmo, com excec¢do do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL),
pertencente a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), que foi idealizado no ambito de
um projeto diferenciado. Mesmo assim, contesta 0 autor, o Instituto continua ofertando a
graduacdo em Letras, conservando o nome historicamente instituido (BAGNO, 2017).
Referindo-se especificamente & formacdo no contexto da licenciatura em Letras,

Bagno discute um ponto que temos constantemente retomado neste trabalho:

Muitos dos profissionais que atuam nos cursos de Letras parecem se negar
(consciente ou inconscientemente) a admitir que a vocagdo natural do curso é
a formacdo de docentes de portugués e/ou de linguas estrangeiras, numa
recusa que se contrapde as diretrizes do proprio Ministério da Educagdo no
que diz respeito a formacao docente. Os mestres e doutores que professam nas
Letras se comportam como se estivessem ali para formar grandes escritores e
criticos literarios, ou filélogos e gramaticos do perfil mais tradicional possivel.
Alguns poucos, bem-intencionados, mas iludidos, acreditam que véo formar
futuros linguistas, pesquisadores sintonizados com a ciéncia moderna. Com
isso, somos obrigados a ministrar, como professores, e a cursar, como
estudantes, disciplinas totalmente irrelevantes para a formagdo docente e, ao
mesmo tempo, deixamos de lado todo um conjunto de teorias e praticas que
sdo de primeirissima necessidade para que alguém que se forme em “Letras”
possa trabalhar em conexdo com o que se espera, hoje, de um professor de
lingua. (BAGNO, 2017, n. p., grifos do autor).

O autor afirma, ainda que muitos cursos de Letras espalhados pelo pais reservam carga
horéria para teorias linguisticas — como o gerativismo de Chomsky, por exemplo —, que,
segundo ele, pouco ou nada contribuem para a formacdo de alguém que atuara em sala de
aula. No lugar, poderiam ser discutidos de maneira critica e profunda a questdo da tradicédo
gramatical, uma vez que esta atravessa o imaginario social, e os modos de realizacdo do
estudo da lingua portuguesa nas salas de aula do pais. O que acaba ocorrendo, segundo o
autor, é que os recém-formados saem da universidade sem ter o dominio da teoria gerativa e
sem conhecer substancialmente a tradicdo gramatical.

Outra questdo que permeia a formacdo do licenciado em Letras é a origem social de
grande parte dos alunos — assim como ocorre nas licenciaturas em geral —, o que faz com que
muitos deles ingressem na universidade sem ter contato com praticas de letramento
diversificadas, bom desempenho de leitura e escrita e contato com teorias filosoficas, por
exemplo, questBes importantes a serem consideradas na formacédo de um professor de lingua
portuguesa. O problema, na realidade, ndo é que sejam oriundos de camadas populares, mas

sim a tendéncia dos cursos a ignorar essas caréncias e a ndo oferecer condi¢des para que 0
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aluno recém-chegado se familiarize com o mundo académico antes de ser imerso em reflexdes
mais aprofundadas (BAGNO, 2017).

Na UFPE, a partir do Decreto n® 28.092, o curso de Letras teve inicio em 1950, no
Departamento de Letras da Faculdade de Filosofia de Pernambuco, e, desde sua criacéo,
oferta o bacharelado e a licenciatura em lingua vernacula e estrangeira. A partir de 1993, o
curso tem passado por debates que discutem reformulacdes em seu curriculo®. Por ora, nos
referiremos a ultima modificagdo, ocorrida em 2010.

Até a reforma curricular, como ja foi esclarecido, os componentes Préatica de Ensino
de Portugués 1 e 2 (equivalentes aos estagios), eram alocados nos dois ultimos periodos do
curso e ficavam sob responsabilidade de um Gnico docente, lotado no Centro de Educagio. E
interessante perceber que tal cisdo era reforgada, no caso da UFPE, pelo afastamento fisico
entre o Centro de Educacéo e o centro de origem do curso (Letras) — nesse caso, o Centro de
Artes e Comunicacdo —, 0 que nos leva a entrever uma sec¢do de responsabilidades, e ndo o
seu compartilhamento.

A reforma curricular se fez importante, dentre outros fatores, por tentar promover um
didlogo mais proficuo entre os docentes dos dois centros, a partir do momento em que
professores do Departamento de Letras também s@o responsaveis por componentes
curriculares como Metodologias de Ensino e Estagios. No entanto, isso ndo significa que esse
impasse na formaco inicial tenha sido superado.®®

Em um trabalho que investigou quatro cursos de licenciatura do Brasil (Pedagogia,
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas), Gatti e Nunes (2009) analisaram 32
cursos de Lingua Portuguesa no pais, a partir de suas grades curriculares e ementas. O estudo
apontou importantes questdes referentes tanto a este quanto aos demais cursos, dentre as quais

destacamos as seguintes:

1) Ha um grande descompasso entre 0s projetos pedagdgicos dos cursos e a estrutura
curricular, incluindo as ementas das disciplinas, 0 que permite dizer que 0s

projetos pedagdgicos ndo influenciam os cursos.

34 Qutras informages que julgamos importantes sobre o curso estdo presentes da descricdo do campo e dos
sujeitos da pesquisa, bem como na anélise do seu PPC.

% Nos Gltimos semestres, devido a contratacdo de professores substitutos para o Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino (DMTE), os professores da area de referéncia ndo tém mais assumido 0s componentes
referentes aos estagios e as metodologias de ensino.
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Os cursos de Letras tém 51,4% de sua carga horéria destinados as disciplinas de
conhecimento disciplinar da &rea de referéncia (predominantemente a Linguistica),
e somente 11% sdo destinados as disciplinas de formacdo para a docéncia.

No que corresponde especificamente aos estagios, pouquissimas instituicbes
explicitam em que eles consistem, como sdo realizados ou se h& algum tipo de
convénio com as escolas.

Do mesmo modo, as praticas exigidas pelas DCN apresentam-se de maneira
nebulosa, pois aparecem ou no interior das diversas disciplinas ou separadas, mas
de maneira vaga nas duas alternativas.

Na maior parte das ementas analisadas, ndo foi observada articulagdo entre as areas
disciplinar e pedagdgica.

Parte das licenciaturas analisadas se caracteriza por algum tipo de especializacao
que poderia ser realizada em cursos de pos-graduacdo ou, ainda, promovem esse
tipo de formacdo com o intuito de preparar ndo professores, mas outro tipo de

profissional.

A todas essas questdes se soma a constatacdo de que nao existe uma homogeneizacao

relativa aos contedos das disciplinas de formacdo para a docéncia: Didatica, Metodologia e

Praticas de Ensino. Além disso, o nimero de disciplinas tedricas da area de educacdo €

reduzido e, nas disciplinas em que deveria haver equilibrio entre as dimensdes pratica e

teodrica, esse segundo eixo prevalece. As autoras concluem que ha uma pulverizacdo na

formacéo dos futuros docentes, tendo em vista a auséncia de um eixo de formacdo claro nos

cursos, o que indica, ainda, uma preparacédo fragilizada para o exercicio do magistério.

Faz-se importante destacar que o referido estudo foi realizado sete anos apos a

Resolucéo

afirma que

das DCN (2002), o que nos faz concordar com Diniz-Pereira (2010), quando este

mesmo que a legislacdo educacional brasileira, no que tange & formacéo de
professores, tenha avangado ao insistir no principio da indissociabilidade
tedrica-pratica na preparacdo desses profissionais e, para tal, determinado
um aumento significativo da carga horéaria pratica nas licenciaturas, isso nao
garante que as nossas instituicdes de ensino superior seguirdo esse principio
e traduzirdo em propostas curriculares tal ideia (p. 85).

Dessa forma, como temos visto até aqui, acompanhando os cursos de licenciatura no

Brasil, os cursos de Letras foram formados a partir de uma tradicdo bacharelesca, seguida do

acréscimo de disciplinas pedagdgicas, ocasionando uma falta de correspondéncia entre estas e

as disciplinas da area de referéncia. Sendo assim, a caréncia de dialogo entre 0os componentes
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do curriculo se traduz em um excesso de disciplinas de natureza teérica, sem que se
estabeleca um dialogo consistente entre estas e o ensino de lingua e literatura. Tendo em vista
a permanéncia dessa problematica, conforme afirmam Silva e Pereira (2016), os cursos de
licenciatura, especialmente os de Letras, encontram-se diante de um duplo desafio, que é a
superacéo da disciplinarizagéo e do teoricismo.

Como temos discutido até o momento, o descompasso entre teoria e pratica na
formacdo para a docéncia é um problema comum a todas as licenciaturas. Especialmente no
curso de Letras, isso se torna latente na atuacdo do futuro professor em sala de aula,
principalmente quando ele ndo tem a oportunidade de realizar um estadgio realmente
formativo. Além da dificuldade para conseguir articular conhecimentos referentes a lingua e a
literatura e toméa-los enquanto objetos de ensino na educacdo bésica, tera dificuldade também
para constituir a sua propria identidade profissional.

Considerando todas essas discussdes, passamos a apresentar, a seguir, os fundamentos

e procedimentos metodologicos que adotamos para este trabalho.

2. FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

2.1. Paradigma metodoldgico adotado na pesquisa

A partir das discussdes realizadas acima, parece-nos compreensivel que problematizar
a relacdo teoria-pratica continua sendo uma preocupacao de estudiosos, principalmente no que
concerne ao campo das licenciaturas e, de modo especial, ao da linguagem. Desse modo, para
analisar as concepcdes de teoria e pratica dos professores formadores do curso de Letras-
Portugués da UFPE e, além disso, para investigar como, para os professores, essa relacdo é
vivida no interior dos componentes curriculares do curso e no PPC, desenvolvemos uma
pesquisa do tipo qualitativa, descritiva e interpretativa.

A pesquisa qualitativa, tendo em vista a dinamicidade do mundo real e a relacdo que
se estabelece com os sujeitos, apresenta particularidades que ndo podem ser traduzidas em
numeros, tornando essenciais a interpretacdo e a atribuicdo de significados por parte do
pesquisador, a partir também do ponto de vista do investigado (SILVA e MENEZES, 2005).

Além disso, a pesquisa de cunho qualitativo, segundo Bogdan e Biklen (1994), leva em
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consideracdo o contexto, a descricdo minuciosa dos dados, o processo de investigacdo e a
andlise indutiva. Assim, a subjetividade é uma caracteristica propria desse tipo de pesquisa, 0

que o torna adequado aos nossos objetivos de investigacdo. Nesse sentido,

a abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo. (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49).

A escolha por essa abordagem também se justifica porque ela permite que se
conhecam ndo somente os resultados, mas também os processos durante o percurso da
investigacdo, e que se questionem 0s sujeitos investigados a respeito de suas experiéncias e
das interpretacfes que fazem sobre suas vivéncias e sobre o contexto em que estdo inseridos,

0 que dialoga com os objetivos do nosso trabalho.

2.2. O campo de pesquisa

O nosso campo de pesquisa foi 0 curso de Letras-Portugués da Universidade Federal
de Pernambuco. O curso nos interessa enquanto campo de pesquisa porque foi nele que
fizemos nossa formacdo inicial e porque essa licenciatura passou, em 2010, pela reforma
curricular determinada pelas DCN (2002), que preveem a articulacéo teoria-pratica como eixo
estruturante. Além disso, ele também é motivo de nosso interesse porque se constitui como
um curso que forma um expressivo nimero de profissionais que atuam na educacdo bésica e
superior.

A escolha da instituicdo se deu por sua historica contribuicdo para o debate académico
em torno da educacdo basica e da formacdo de professores: em termos de instituicdo pablica,
a UFPE oferta o curso de Letras mais antigo do Estado de Pernambuco, que data de 1950,
conforme dissemos. Ademais, esta proposta de estudo reitera 0 compromisso que temos com
o desenvolvimento da pesquisa no ambito da universidade publica.

A licenciatura plena em Letras-Portugués por nos estudada é ofertada, ao lado de
outras licenciaturas e do bacharelado, no campus Recife, na modalidade presencial. O curso
funciona nos turnos diurno (tarde) e noturno. Quanto a oferta, sdo disponibilizadas 60 vagas
para a primeira entrada (tarde) e 30 para a 22 entrada (noite), e 0 acesso a elas se da por meio
do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), forma adotada pela universidade como

mecanismo de selecdo para ingresso na instituicdo. Com carga horaria total de 3.150 horas, 0
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o0 tempo de integralizacdo é de no minimo 8 e no maximo 14 semestres para o turno da tarde,
enquanto o noturno pode ser cursado em no minimo 9 e no méximo 15 semestres.

Na UFPE, o Departamento de Letras, apds a reforma curricular, realizou alteragdes no
perfil profissional do egresso, na proposta pedagdgica, na carga horaria e nos componentes
curriculares. Desde o primeiro semestre de 2010, passou a ofertar os seguintes cursos:®

e Licenciaturas (presenciais):
- Curso de Licenciatura em Letras-Portugués
- Curso de Licenciatura em Letras-Espanhol
- Curso de Licenciatura em Letras-Inglés
- Curso de Licenciatura em Letras-Francés

e Licenciaturas (a distancia):
- Curso de Licenciatura em Letras-Portugués
- Curso de Licenciatura em Letras-Espanhol

e Curso de Bacharelado em Letras

Além das graduacOes apresentadas, o curso de Letras também conta com a
Licenciatura em Letras-Libras, um mestrado académico em Letras (areas de concentracdo
Linguistica e Teoria da Literatura) e um mestrado profissional.

Situado no Centro de Artes e Comunicagdo (CAC), o departamento é formado por 76
professores — sendo 71 efetivos e 5 substitutos — e 9 servidores técnico-administrativos. O
curso de Letras-Portugués, especificamente, € composto por 38 desse total de docentes,
acrescidos de mais 4, lotados no Departamento de Técnicas e Métodos de Ensino (DMTE,
localizado no Centro de Educacgéo (CE)) — 2 efetivos e 2 substitutos —, somando um total de
42 docentes.®’

A coleta de dados ocorreu no campus Recife, nos centros em que estdo lotados os

sujeitos investigados: CAC e CE.

36 Até entdo, existiam dez habilitag®es, distribuidas da seguinte maneira: seis bacharelados (Bacharelado em
Lingua Portuguesa — énfase Pesquisador; Bacharelado em Lingua Portuguesa — énfase Critico Literario;
Bacharelado em Lingua Estrangeira Moderna — énfase Pesquisador em Inglés; Bacharelado em Lingua
Estrangeira Moderna — énfase Tradutor em Inglés; Bacharelado em Lingua Estrangeira Moderna — énfase
Pesquisador em Francés; Bacharelado em Lingua Estrangeira Moderna — énfase Tradutor em Francés) e
quatro licenciaturas (Licenciatura em Lingua Portuguesa; Licenciatura em Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira Moderna — opgdo Inglés; Licenciatura em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna — op¢ao
Francés; e Licenciatura em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna — opgdo Espanhol).

37 A Gltima versdo do PPC de Letras-Portugués, que data de margo de 2013, indica que o Departamento de Letras
possui 56 docentes. No entanto, recorremos a coordenacdo do curso, a fim de obtermos o nimero atual de
docentes em atividade.
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2.3. Os sujeitos

Participaram desta pesquisa professores do curso presencial de licenciatura em Letras-
Portugués da UFPE, membros do quadro efetivo de pessoal da instituicio.®® Desses dois
docentes, um é ministrante de componentes da area de referéncia (Teoria da Literatura,
Literatura Brasileira e Cultura Brasileira) e um, de componentes curriculares da area
pedagdgica (Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e Estagio Curricular
Supervisionado em Portugués). A definicdo destes, inicialmente, se deu por serem docentes de
areas que tém representatividade no Colegiado e que ocupam um consideravel espaco na
matriz curricular do curso®, além de serem componentes curriculares que poderiam
apresentar grandes possibilidades de realizar a articulacdo teoria-pratica. Ademais, buscamos
participantes que tivessem envolvimento ou que conhecessem o contexto de reestruturacdo do
curriculo na Licenciatura em Letras na instituicdo. Levando em consideragédo a reformulagéo
curricular, pretendemos entender como os professores concebem essa relacdo na formacao.

De acordo com Fraser e Gondim (2004), a escolha dos sujeitos, na pesquisa
qualitativa, ndo deve ser motivada por numeros, ja que o principal objetivo ndo é quantificar
informacdes, mas apreender diferentes pontos de vista de determinado contexto. A definicdo
dos entrevistados por area de atuacdo se deu porque, segundo os autores, partindo de um
estudo realizado por Minayo (1998), individuos que convivem em um determinado grupo
tendem a partilhar das mesmas ideias de grande parte dos membros do grupo. Assim, optamos
por entrevistar professores dos componentes curriculares mencionados anteriormente porque
acreditamos que estes sdo representantes consideraveis dos blocos em que o curso se divide, 0
que contribuiu para alcancarmos os objetivos tracados para este trabalho.

Para facilitar a identificacdo dos sujeitos, decidimos criar codigos, em que P1 e P2

correspondem a Professor 1 e Professor 2, respectivamente. Em seguida, indicamos a area a

38 Nossa proposta inicial era formar, para a fase da entrevista, um conjunto de seis professores do quadro efetivo
do curso de licenciatura em Letras-Portugués, com base nas areas que constituem o Colegiado: Lingua
Portuguesa, Linguistica, Literatura, Latim e area pedagdgica (Metodologia de Ensino e Estagio Curricular). No
entanto, durante o percurso da pesquisa, tivemos dificuldades para conseguir sujeitos que respondessem ao nosso
primeiro instrumento de coleta de dados — questionario — e se adequassem aos critérios estabelecidos para o
andamento da investigacao. Diante disso, tivemos que reduzir o quantitativo de sujeitos informantes, conforme
serd explicado com mais detalhes na se¢do Entrada no campo e contato com os participantes.

39 Na matriz curricular, 0 3° e o0 8° periodos séo os Ginicos em que ndo ha componentes referentes a teoria literaria
ou a literatura brasileira. A distribuicdo dos componentes dessa &rea € a seguinte: 1° - Teoria da Literatura I:
Formacdo, 2° - Teoria da Literatura Il: Poesia, 4° - Literatura Brasileira I: Formacéo, 5° - Literatura Brasileira Il:
Romantismo, 6° - Literatura Brasileira I1l: P6s-Romantismo e 7° - Literatura Brasileira IV: Pré-Modernismo e
Modernismo. As Metodologias de Ensino de Lingua Portuguesa I, Il, 111 e 1V, por sua vez, sdo distribuidas entre
0 4° e 0 7° periodos, enquanto os Estagios Curriculares Supervisionados em Portugués I, I1, 11l e IV iniciam no 5°
e terminam no 8° periodo, considerando-se o curso diurno.
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qual o docente pertence: Area de Referéncia (AR) e Area Pedagogica (AP). Entre parénteses,
indicamos as disciplinas lecionadas pelo professor nos semestres em que foram investigados:
Teoria da Literatura (TL) e Estagio Supervisionado (EST). Desse modo, os cddigos P1-
AR(TL) e P2-AP(EST) significam:

e P1-AR(TL): Professor 1 da Area de Referéncia, ministrante de componente curricular
Teoria da Literatura I;
e P2-AP(EST): Professor 2 da Area Pedagdgica, ministrante de componente curricular

Estagio Supervisionado IV.

Assim, os referidos codigos também visam a preservar a identidade dos sujeitos
participantes da pesquisa, conforme previsto no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
assinado tanto pela pesquisadora quanto pelos investigados.

A partir dos critérios estabelecidos, conseguimos selecionar dois professores, como

pode ser observado a seguir:

Quadro 01 - Atuacdo docente por area e componentes curriculares ministrados

Docente Area Componentes Curriculares
P1-AR(TL) Literatura Brasileira/Teoria | Teoria da Literatura (I e I1);
Literaria Literatura Brasileira (I, I1, 11

e 1V); Cultura Brasileira

P2-AP(EST) Estagio/Metodologia do Estagio Curricular
Ensino de Lingua Portuguesa Supervisionado em
Portugués (I, 11, 1l e 1V);
Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa (I, I1, 11l e
V)

Fonte: Elaine Lima (2017)

Apesar de ambos os docentes ministrarem mais de um componente curricular, neste
trabalho faremos referéncia principalmente aqueles cujas aulas foram por nds observadas

quando do periodo de nossa investigacdo. Assim, P1-AR(TL) foi responsavel por ministrar
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Teoria da Literatura |I: Formacdo na turma do 1° periodo, enquanto P2-AP(EST) lecionava
Estagio Curricular Supervisionado em Portugués IV na turma do 8° periodo.

Quanto ao perfil, os dois participantes sdo do sexo masculino. P1-AR(TL) encontra-se
na faixa etaria entre 51 e 60 anos. Exerceu atividade de gestdo e coordenacdo na Fundagdo
Joaquim Nabuco, instituicdo publica federal de pesquisa social, localizada em Recife. Atuou
durante seis meses como professor substituto no curso de Jornalismo — area em que realizou a
sua formacado inicial — e ingressou no curso de Letras da UFPE por meio de concurso publico,
em regime de dedicagdo exclusiva. Tem mestrado em Teoria da Literatura e doutorado em
Literatura Brasileira. Atualmente ministra aulas na licenciatura e no bacharelado, bem como
na pos-graduacdo em Letras, lecionando disciplinas das &reas de teoria da literatura, critica
literéria, literatura brasileira e cultura brasileira.

P2-AP(EST) esta na faixa etaria entre 36 e 50 anos de idade, é graduado em Letras-
Portugués/Inglés e tem mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada. Tem vasta experiéncia
em formagdo continuada, inclusive na Africa, em S&o Tomé e Principe, conforme nos
informou na entrevista semiestruturada. Antes de ser docente da Licenciatura em Letras da
UFPE, foi professor da Universidade Federal de Sdo Paulo (UNIFESP), onde lecionava no
curso de Pedagogia, area em que atuou durante aproximadamente 10 anos. A UFPE foi a
primeira instituicio em que o professor trabalhou no curso de Letras, devido a uma
necessidade especifica do Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (DMTE). Também
atua no Mestrado Profissional (PROFLETRAS) da instituicéo.

No quadro 02, dispusemos os dados referentes a sexo, idade e formacdo académica

dos sujeitos:

Quadro 02 — Sexo, idade e formacéo académica

Docente Sexo Idade Formacao P0s- Pos-graduacéo
Académica Inicial | Graduacao (Doutorado)
(Graduacéo) (Mestrado)
P1-AR(TL) | Masc. | 51-60 Jornalismo Teoriada | Literatura Brasileira
Literatura
P2-AP(EST)| Masc. | 36-50 Letras Linguistica | Linguistica Aplicada
(Portugués/Inglés) Aplicada

Fonte: Elaine Lima (2017)
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No quadro 03, dispusemos os dados referentes a experiéncia profissional dos sujeitos

professor da UFPE.

Quadro 03 — Experiéncia profissional

Docente Tempo de Tempo de Tempo de
docéncia na Docéncia na Docéncia na
Educacéo Educacéo UFPE
Bésica Superior
P1-AR(TL) - 15 anos 15 anos
P2-AP(EST) 10 anos 12 anos 02 anos

na educagdo bésica, no ensino superior e, especificamente, o tempo de docéncia como

Fonte: Elaine Lima (2017)

Conforme indicado no quadro acima, P1-AR(TL) ndo tem experiéncia de ensino no
ambito da educacdo basica e atua ha 15 anos como professor de nivel superior,
exclusivamente na UFPE. P2-AP(EST), por sua vez, foi professor da educacéo béasica durante

10 anos e tem 12 anos de docéncia no nivel superior, dos quais os 2 ultimos foram na UFPE.

2.4. Os instrumentos de coleta e os critérios de analise dos dados

Em termos de instrumentos de coleta de dados, recorremos ao questionario para
obtermos o perfil dos possiveis investigados e selecionarmos 0s sujeitos da pesquisa. Além
disso, utilizamos a entrevista semiestruturada, a observacdo estruturada associada a

observacao livre e a analise documental.

2.4.1. Questionario

No primeiro momento da coleta de dados, usamos o questionario, que, de acordo com
Marchesan e Ramos (2012), configura-se como um instrumento capaz de identificar
importantes caracteristicas dos sujeitos e de acessar dados que ndo estdo facilmente
disponiveis nem podem ser obtidos a partir da observacdo. Ainda segundo os autores,
geralmente o questionario € respondido sem a presenca do pesquisador, devendo, por isso,

apresentar perguntas claras, objetivas, coerentes e sem ambiguidades. Para tanto, o
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questionério foi elaborado e enviado para os e-mails de todos os professores do curso de
licenciatura em Letras-Portugués da UFPE, a partir de uma ferramenta online do Google,
como meio para agilizar o processo de coleta e ter mais facil acesso aos possiveis sujeitos de
pesquisa. Conforme os professores respondiam, podiamos ter imediatamente acesso as suas
respostas.

Assim sendo, langamos méo desse instrumento®® a fim de conhecermos:

a) o perfil dos professores do curso investigado (idade, sexo, formacéo académica);

b) as experiéncias com a docéncia nos ensinos basico e superior;

C) 0s componentes curriculares que leciona;

d) o envolvimento com a elaboracéo ou conhecimento acerca do PPC.

Ao recorrermos ao questiondrio como primeiro instrumento, quisemos obter
informacdes iniciais que serviram para que selecionassemos nossos sujeitos. Desse modo,
outras questdes foram aprofundadas por meio das entrevistas semiestruturadas, da observagéo

e da analise documental, conforme sera visto adiante.

2.4.2. Entrevista

A entrevista semiestruturada, segundo Trivifios (1987), caracteriza-se pelos
questionamentos que séo elaborados a partir de hipdteses e teorias, gerando, em decorréncia
das respostas dos entrevistados, novas hipéteses de trabalho. A utilizacdo da entrevista na
pesquisa qualitativa apresenta algumas vantagens, dentre elas, a interacdo entre entrevistador
e entrevistado — através da linguagem verbal e ndo verbal —, permitindo o alargamento da
compreensdo acerca dos valores e opinides dos atores a respeito do assunto investigado
(FRASER e GONDIM, 2004). Dessa forma, procuramos analisar as seguintes questdes:

a) o papel do formador de professores;

b) as concepcBes de teoria e de pratica dos professores;

c) entendimento da relacdo teoria-préatica;

d) os papéis da teoria e da pratica na formacéo do aluno de Letras-Portugués;

e) a importancia do componente curricular ministrado para a formacao dos futuros
docentes;

f) o espaco da teoria e da pratica no componente curricular ministrado pelo

professor;

40 \er apéndice A.
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g) aimportancia atribuida as dimens@es tedrica e pratica no componente curricular
ministrado pelo professor;

h) o conhecimento acerca das DCN das licenciaturas de 2002 (e 2015)* e da
construcdo do PPC de Letras-Portugués.

De acordo com Duarte (2004), o recurso a entrevista se mostra importante quando se
pretende identificar crencas, valores e préaticas de determinados universos sociais, no interior
dos quais os embates ndo aparecem de maneira explicita. Além disso, os dados colhidos na
entrevista permitem entender como se da o funcionamento das relagdes nos grupos sociais dos
quais a pessoa entrevistada faz parte.

As respostas obtidas nas entrevistas*? e demais aspectos pertinentes foram
registrados em gravador de som e diario de campo. No entanto, Becker e Geer (1997, apud
Gaskell, 2014) apontam limitacGes ou falhas que a entrevista pode apresentar, uma vez que
informacdes importantes e detalhes podem ndo ser contemplados. Segundo Flick (2009), nas
discussdes sobre a observacdo, diz-se que esse instrumento possibilita ao pesquisador a
descoberta de como algo efetivamente funciona. A entrevista, por sua vez, seria uma
combinacdo de como algo é e de como deveria ser. Foi por isso que também recorremos a
observacdo como instrumento para complementar os dados na nossa pesquisa, COMo sera

apresentado adiante.

2.4.3. Observacéao

Entendendo que um instrumento como a entrevista nos da acesso ao relato das
praticas e ndo as praticas de fato, e concebendo a observacdo como uma das fontes de
informacdo mais importantes na pesquisa em educacdo (FLICK, 2009; VIANNA, 2003),
lancamos méo também da observacdo da préatica docente dos dois professores entrevistados
(um da area de referéncia e um da area pedagogica), abstendo-nos de intervencgdes, para que 0

comportamento e a interacdo dos investigados prosseguissem da forma mais auténtica

41 Nesse ano, como ja foi dito neste trabalho, foram instituidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores, através da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015. Nesse periodo, estdvamos
submetendo nosso projeto a sele¢do de mestrado, motivo pelo qual ndo fizemos referéncia & Resolugéo naquele
momento. Além disso, as DCN de 2015 ainda estdo em discussdo na UFPE, e sua implementacdo, antes prevista
para julho de 2017, ainda estd em andamento. Nesse contexto, acreditamos ser importante saber como tem se
dado o envolvimento dos professores com o assunto.

42 \fer roteiro no apéndice B.
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possivel*® (ADLER e ADLER, 1998, apud FLICK, 2009). Os critérios para a escolha dos
sujeitos a serem observados foram:
1) ser professor efetivo do curso de Letras-Portugués da UFPE;
2) estar ministrando componente curricular das areas (referéncia ou pedagogica)
investigadas no periodo da pesquisa;
3) expressividade dos dados da entrevista.

Desse modo, observamos as aulas do professor P1-AR(TL) no periodo de 17 de
novembro de 2017 a 13 de dezembro de 2017*, data da Gltima aula no semestre letivo. Nesse
mesmo periodo, ndo pudemos observar as aulas de P2-AP(EST), uma vez que esse professor
participaria de alguns eventos cientificos e, em seguida, entraria de férias por um periodo de
um més apos a nossa entrada em sala de aula, o que, segundo ele, poderia trazer prejuizo para
0 entendimento de como se dava o seu trabalho. Por sugestdo dele proprio, portanto,
iniciamos a observagdo no semestre seguinte, 2018.1, em 27 de fevereiro de 2018 e
encerramos em 03 de julho de 2018. No processo de observagédo, procuramos voltar 0 nosso

olhar para os seguintes aspectos, constantes do nosso roteiro de observacao®®:
a) objetivos da aula;
b) conteudos trabalhados;
c) discussbes/procedimentos encaminhados pelo professor durante a aula;
d) materiais utilizados (textos trabalhados e recomendados para estudo);
e) atividades propostas;
f) intervencgdes dos alunos durante a aula e réplicas do professor;
g) indicios da concepc¢do da relacdo teoria-pratica na pratica do professor observado.

Também aqui foram realizados registros através de gravador de som e diario de
campo. Apesar de o proposito deste estudo ndo ser especificamente analisar a préatica do
professor, compartilhamos da ideia de que ele € o principal responsavel por colocar o
curriculo em funcionamento, por isso julgamos importante observar a sua pratica em sala de

aula.

43 Temos clareza de que, mesmo que ndo haja intervengdo do pesquisador no campo, o ato da observacéo e a
presenca do pesquisador, de alguma forma, influenciam o observado (FLICK, 2009).

44 Gostariamos de ter iniciado as observagdes na semana anterior, porém ndo foi possivel, visto que o professor
encontrava-se doente.

45 Ver apéndice C.
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A seguir, apresentaremos como utilizamos o nosso ultimo instrumento de coleta de

dados, a analise documental.

2.4.4. Anélise documental

J& a andlise documental, de acordo com Flick (2009), permite identificar as
caracteristicas e as condi¢es de producdo do material estudado. Ademais, Cellard (2014)
orienta que seja realizada uma analise critica do documento, observando cinco dimensdes: 0
contexto, 0s autores, a autenticidade e a confiabilidade do texto, sua natureza e sua andlise.
Assim, esse instrumento nos permitiu a analise do PPC de Letras-Portugués da UFPE*® e dos
programas dos componentes curriculares ministrados pelos professores investigados (Teoria
da Literatura 1: Formagdo*’ e Estagio Curricular Supervisionado em Portugués 1V*®), o que
possibilitou verificar o que estd posto sobre a articulagdo teoria-pratica na proposta
pedagdgica do curso em questdo e a possivel materializacdo de tal proposta nos programas.

O PPC de Letras-Portugués constitui-se como uma nova proposta de configuracdo da
licenciatura em lingua portuguesa, o que justifica a sua investigacdo, uma vez que reune
informacdes pensadas e aprovadas para o funcionamento do curso. Esta dividido em vinte
secdes, distribuidas da seguinte maneira: 1. Dados de identificacdo; 2. Histdrico da instituicéo
e do curso; 3. Justificativa para a reformulacdo; 4. Marco teorico; 5. Objetivos do curso; 6.
Perfil profissional do egresso; 7. Campo de atuacdo profissional; 8. Competéncias, atitudes e
habilidades; 9. Sistematica de avaliacdo das aprendizagens; 10. Organizacdo curricular do
curso; 11. Programas de cada componente curricular; 12. Projeto de estagio curricular
supervisionado; 13. Atividades complementares; 14. Normas relativas ao trabalho de
conclusdo de curso; 15. Corpo docente; 16. Condicdes de funcionamento do curso; 17.
Sistematica de concretizacdo do projeto pedagogico; 18. Sistematica de avaliacdo do curso;
19. Documentos comprobatérios; 20. Requisitos legais e normativos.

Para os fins do nosso trabalho, interessou-nos discutir sobre os seguintes pontos:
justificativa para a reformulacéo; objetivos do curso; perfil profissional do egresso; campo de

atuacdo profissional; competéncias, atitudes e habilidades; e organizagdo curricular do curso.

46 Conseguimos este documento através do site da UFPE, ainda no periodo em que estavamos elaborando o pré-
projeto a ser submetido para a sele¢do do mestrado. Como o referido site passou por modificacdes em 2017, ndo
conseguimos mais encontrar o PPC da Licenciatura em Letras-Portugués, apenas o do Bacharelado. Por esse
motivo, ndo podemos informar aqui o link de acesso.

47Ver anexo 1.

8 \er anexo 2.
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O PPC, apesar de indicar a presenca dos programas de cada componente curricular do curso
nos anexos, na realidade ndo os apresenta. Assim, tivemos acesso aos programas através dos
préprios professores investigados.

Analisamos os documentos orientando-nos pelos seguintes aspectos:

a) contexto em que foram produzidos;

b) principios que orientam para a relacdo teoria-pratica na formacéao do licenciando.

De acordo com Lidke e André (2013), nas pesquisas em Educacdo, a analise de
documentos pode servir como meio para fundamentar as problematizacdes realizadas pelo
investigador, podendo ser aliada a outros instrumentos de coleta de dados. Também
configura-se como uma confiavel fonte de consulta e importante instrumento que possibilita
ao pesquisador se certificar de suas constatacoes.

Destacamos a relevancia de todos os instrumentos citados para a realizacdo da
pesquisa, uma vez que nos forneceram dados diferentes e complementares, permitindo uma
visdo mais fidedigna acerca do nosso objeto de estudo.

Abaixo, no quadro 04, apresentamos a relacdo entre os objetivos da pesquisa e 0s
procedimentos de coleta de dados.*® Em seguida, no quadro 05, mostramos um quadro-sintese

dos critérios de analise estabelecidos para cada instrumento de coleta de dados.

Quadro 04 — Procedimentos de coleta de dados e objetivos da pesquisa

PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

OBJETIVOS ENTREVISTA OBSERVACAO ANALISE
DE AULAS DOCUMENTAL

Analisar as concepcOes de teoria
e de pratica dos professores da X X
area de referéncia e das
disciplinas de formagéo
pedagdgica do curso de
licenciatura em Letras-
Portugués da UFPE, verificando
convergéncias e/ou afastamentos
de acordo com a natureza da
area de atuacdo do professor
investigado.

49 Nesse quadro, ndo inserimos o instrumento questionario, pois, como explicamos, ele ndo foi utilizado como
forma direta para alcancar os objetivos especificos da pesquisa; sua pertinéncia esta em permitir conhecer e
selecionar 0s possiveis sujeitos participantes.
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Analisar como, na préatica
docente dos sujeitos da pesquisa,
é tratada a articulagdo teoria-
pratica.

Verificar se ha indicativos da
relagdo/articulacéo teoria-préatica
no Projeto Pedagodgico do Curso
(PPC) e nos programas dos
componentes curriculares
ministrados pelos professores

investigados.

Fonte: Elaine Lima (2017)

Quadro 05 — Relacéo entre critérios de andlise e instrumento de coleta de dados

METODOS QUESTIO- ENTREVISTA | OBSERVACAO ANALISE
DE COLETA NARIO DOCUMENTAL
’ perfil dos papel do e temae e contexto em
CRITERIOS professores do formador de propdsito da que foram
DE ANALISE curso professores aula produzidos
investigado
(idade, sexo, concepcdes de | e tratamento e principios que
form:e\(;a}o teoria e de dado aos orientam para
académica) pratica dos contetidos a relacéo
. professores ministrados, teoria-préatica
experiencias com énfase na formacéo
coma entendimento nos modos do licenciando
docéncia nos da relagio como se dé a

ensinos basico
e superior

componentes
curriculares
que leciona

envolvimento
com a

elaboragéo ou
conhecimento
acerca do PPC

teoria-préatica

papéis da
teoria e da
pratica na
formacdo do
aluno de
Letras-
Portugués

importancia
do
componente
curricular que
ministra para a
formag&o dos
futuros
docentes

espaco da
teoria e da
prética no
componente

relacdo teoria-
préatica
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curricular
ministrado
pelo professor

e importancia
atribuida as
dimensodes
tedrica e
prética no
componente
curricular
ministrado
pelo professor

e conhecimento
acerca das
DCN das
licenciaturas
de 2002 (e
2015) e da
construcdo do
PPC de
Letras-
Portugués

Fonte: Elaine Lima (2017)

Ressaltamos que a definicdo dos critérios de analise mencionados ndo impede que
outros aspectos surjam e sejam considerados na andlise dos dados, como € comum acontecer
em pesquisas dessa natureza. Também cabe salientar que foram providenciados os devidos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelos sujeitos, e que a eles foi
garantido o anonimato quando da divulgacdo dos dados da investigacdo em artigos e eventos

cientificos.

2.5. Entrada no campo e contato com os sujeitos da pesquisa

Nossa entrada no campo de pesquisa foi iniciada no dia 26 de maio de 2017 e se
estendeu até 11 de julho de 2018. Como fomos aluna do curso entre 2009 e 2013, ja
conheciamos boa parte dos docentes, mas isso ndo nos livrou de dificuldades para
conseguirmos respostas ao nosso questionario, que foi o primeiro instrumento de coleta
utilizado.

Em 26 de maio de 2017, fizemos nosso primeiro contato com a Coordenacdo do curso
de Letras. Enviamos o link do formulario online e pedimos para que ele fosse encaminhado

aos docentes da licenciatura presencial em Letras-Portugués — no que fomos prontamente
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atendidas. Acreditdvamos que esse procedimento aceleraria 0 processo de obtencdo das
respostas. Passados quatro dias desde o primeiro envio, tivemos apenas quatro devolugdes,
incluindo a da orientadora deste trabalho, que ndo foi considerada para a escolha dos
participantes.

Decidimos, entdo, por meio de nosso e-mail pessoal, enviar 0s questionarios
novamente, porém, ainda assim, tivemos baixo retorno. Tinhamos respostas apenas dos
docentes efetivos e substitutos de componentes curriculares da area pedagdgica e de poucos
da area de referéncia. Diante disso, imprimimos e colocamos 0 questionario dentro de
envelopes, especificando o seu conteddo. Deixamos o material no escaninho de cada
professor que ainda ndo havia dado retorno a nossa solicitacdo, na propria Coordenacao de
Letras, e enviamos e-mail para deixar os docentes cientes e reafirmar a importancia das
respostas para o andamento da pesquisa. Passadas algumas semanas, tivemos apenas um
questionario respondido, que era de uma professora da area de Linguistica, e que estava na
coordenacdo quando da nossa ida para fazermos o depoésito dos envelopes. Essa professora,
inclusive, informou-nos que havia recebido nosso questionario por e-mail. Entramos, ainda,
em contato com um dos professores de Latim através de uma rede social, pois o e-mail que a
coordenacdo disponibilizara estava incorreto. Mesmo ciente da pesquisa, do questionario
online e da versdo impressa, esse docente ndo Nos enviou suas respostas.

No inicio do més de setembro, apds diversas tentativas, decidimos encerrar a primeira
fase da coleta. Ao todo, tivemos quatorze questionarios respondidos, incluindo o da
orientadora deste trabalho, conforme dissemos. A tabela abaixo indica a relagdo entre o
nimero de respostas que obtivemos e as areas as quais estdo vinculados os componentes

curriculares ministrados pelos professores.

Quadro 06 — Area de componentes curriculares ministrados X namero de

respostas ao questionario

Area de componentes Numero de docentes N° de respostas
curriculares por area
Portugués 19 06
Estagio/Metodologia de Ensino 04 04
Literatura 10 03
Linguistica 06 01
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Latim 03 0

Total 42 14

Fonte: Elaine Lima (2017)

Dos professores de Portugués, 1 era substituta e 5 eram efetivos. Destes, uma docente
estava realizando p6s-doutorado fora do pais no periodo da pesquisa. Dos 4 restantes, 3 ainda
nédo estavam na instituicdo quando da reforma curricular, e apenas 1 indicou ter participado ou
ter conhecimento acerca da reestruturacdo do curso requerida pelas DCN das Licenciaturas de
2002. Selecionamos essa ultima docente para a fase das entrevistas semiestruturadas.

Dos professores de Estagios e de Metodologias de Ensino, 1 era nossa orientadora, 2
eram professoras substitutas e 1 era efetivo. Aqui, decidimos selecionar, além do professor
efetivo, 1 das professoras substitutas, pois se trata de uma pessoa com vasta experiéncia na
area de ensino, tendo lecionado durante 40 anos na educagéo bésica — dos quais 20 foram no
Colegio de Aplicacdo da UFPE — e 10 anos no ensino superior. Quanto ao professor efetivo,
apesar de ndo ter tido envolvimento com a reforma da UFPE, ja atuava na area em outra
universidade federal e tinha conhecimento a respeito das DCN das Licenciaturas (2002).

Dos docentes da area de Literatura, todos eram efetivos. Destes, 1 apontou
envolvimento com a ultima reforma. Na area de Linguistica, a Unica professora que nos
respondeu através do questionario impresso apontou envolvimento com a reestruturacdo
curricular, enquanto que, na de Latim, como foi observado, ndo obtivemos respostas de
nenhum professor.

Assim sendo, atendendo aos nossos critérios iniciais de pesquisa, selecionamos 2
professores de Estagio/Metodologias de Ensino, 1 de Portugués, 1 de Linguistica e 1 de
Literatura para a fase das entrevistas. O convite se deu no dia 11 de setembro de 2017, através
de e-mail, por meio do qual enviamos também um resumo expandido do projeto de pesquisa e
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cuja versdo impressa levamos no dia marcado
para as entrevistas. Ndo obtivemos retorno da professora de Linguistica. Os demais
responderam rapidamente e se colocaram totalmente disponiveis para a fase das entrevistas
semiestruturadas, que ocorreram entre 0s meses de setembro e outubro.

A partir dos dados obtidos nas entrevistas, selecionamos para a fase da observacédo de
aulas o professor de Literatura — que estava lecionando o componente curricular Teoria da
Literatura I: Formacdo — e o de Estagios/Metodologias — que sugeriu, conforme dissemos, 0

adiamento da observacgdo para o semestre letivo 2018.1 (em que lecionaria Estagio Curricular
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Supervisionado em Portugués 1V), tendo em vista que pouco conseguiriamos acompanhar o
seu trabalho, dada a proximidade de suas férias e o término do semestre 2017.2.

A professora da area de Portugués, apesar de normalmente ficar responsavel por
componentes curriculares ligados ao estudo da morfossintaxe, ndo estava ministrando nenhum
conteudo especifico da area no semestre 2017.2, tendo sido escalada para ministrar o
componente Trabalho de Concluséo de Curso (I e 1), motivo que nos fez ndo seguir com a
observacdo de suas aulas. Quanto a outra docente da area pedagdgica, também descartamos a
possibilidade de observé-la, uma vez que nosso objetivo era ficar com um numero igual de
sujeitos das duas areas objeto da pesquisa (de referéncia e pedagogica)®.

Assim sendo, iniciamos a observacdo das aulas do professor da area de referéncia no
final de novembro de 2017 e seguimos até a metade de dezembro do mesmo ano. Quanto ao
docente da area pedagogica, pelos motivos ja esclarecidos aqui, comegamos a observa-lo no
final de fevereiro de 2018 e concluimos no inicio de julho do corrente ano. Como definimos
na se¢do “2.3 Sujeitos” deste trabalho, chamaremos estes informantes por P1-AR(TL) —
Professor 1 da area de referéncia, que leciona Teoria da Literatura I: Formagéo - e P2-
AP(EST), que pertence a area pedagogica e ministra aulas no componente Estagio Curricular
Supervisionado V.

Gostariamos de mencionar que a entrada no campo nos deixou um tanto hesitantes,
principalmente na primeira entrevista, que ocorreu com P1-AR(TL). Consideramos esse fato
compreensivel, tendo em vista as tensbes que sdo proprias do andamento de uma pesquisa
académica, o status social dos professores universitarios e a nossa condi¢do de ex-aluna do
curso em questdo. No entanto, acreditamos que tal fato ndo tenha acarretado prejuizos
significativos para o andamento desta investigacao.

Falaremos, a seguir, sobre como encaminhamos o tratamento dos nossos dados.

2.6. Tratamento dos dados

2.6.1. Analise do Discurso

%0 No entanto, pretendemos posteriormente explorar os dados obtidos nessas entrevistas em artigos cientificos
que objetivamos publicar.
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Situada entre as Ciéncias Sociais e a Linguistica, a Analise do Discurso (AD) foi criada
por Michel Pécheux na década de 1960 e seu objetivo era substituir a Anélise de Contetido
tradicional (MINAYO, 2006). Diferentemente da Analise de Conteido, a AD ndo se
configura como uma técnica, mas como uma teoria. Ndo se constitui, também, como o
exercicio de uma nova linguistica, em contraponto a tradicional.

Procurando superar as concep¢des da linguistica formal, a AD compreende a linguagem
como fenbmeno interativo, isto €, constituido através da acdo de sujeitos. Assim, a
comunicacgdo deixa de ser entendida como apenas transmissdo de informacgdes e passa a ser
um processo de interacao verbal, efeito de sentido entre os interlocutores, em que entram em
cena elementos como o enunciador, seu interlocutor, bem como suas relagdes com outras
enunciacdes (SOARES, SELLA e COSTA-HUBES, 2013).

A especificidade da AD esta no fato de que seu objeto ndo € linguistico, "mas um objeto
sdcio-historico onde o linguistico intervém como pressuposto” (PECHEUX, 1975, apud
ORLANDI, 1995, p. 112). Quanto as palavras, elas ndo tém significacdo em si, mas no
conjunto do texto, configurando-se como possibilidade de acesso ao discurso.

O texto, por sua vez, é entendido como um objeto historico, ndo no sentido de ser
documento, mas de ser discurso. Assim, ele € um objeto linguistico-historico, compreendido
como uma “unidade de analise”, como uma “unidade complexa de significagdes”, um
“discurso acabado para fins de analise” (MINAYO, 2006, p. 321). Nessa perspectiva, 0 texto
deve ser considerado em sua relagdo com um contexto sdcio-histérico, com outros dizeres. O
que é dito, portanto, ndo pode ser considerado isoladamente, mas em sua relacdo com as
condicdes de producdo e com outros ditos.

Tendo isso em vista, 0 texto, tomado enquanto discurso, ndo apresenta em sua
configuracdo um comeco, meio e fim; ele € incompleto em sua esséncia. Como unidade de
analise, no entanto, o texto pode ser considerado uma totalidade autbnoma, uma vez que se
relaciona com outros, com as condi¢des de producdo e com sua exterioridade constitutiva
(ORLANDI, 1995).

Apoiada nas palavras de Pécheux (1973), que se remete a P. Fiala e C. Ridoux, Orlandi
(1995) afirma que o texto ou o discurso “ndo é um conjunto de enunciados portadores de uma,
e até mesmo vérias significacdes. E antes um processo que se desenvolve de multiplas formas,
em determinadas situagdes sociais” (p. 112). Tal observacdo aponta para a importancia que o
social tem no contexto tedrico-metodoldgico da AD, motivo que faz a autora preferir falar ndo
em historia, mas em historicidade do texto. A caracteristica da historicidade talvez seja a que

mais diferencia a AD da Analise de Conteudo, pois, enquanto esta se ocupa do que o0 texto
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diz, aquela pretende ver ndo s6 o que o texto diz, mas 0 modo como ele diz o que diz. Com a

AD e a nogdo de historicidade, o tempo é visto como algo interno a prépria linguagem:

se se pode pensar uma temporalidade, essa é uma temporalidade interna, ou
melhor, uma relagcdo com a exterioridade tal como ela se inscreve no préprio
texto e ndo como algo 14 fora, refletido nele. N&o se parte da histéria para o
texto — avatar da analise de conteddo —, se parte do texto enquanto
materialidade historica. A temporalidade (na relagdo sujeito/sentido) é a
temporalidade do texto. N&o se trata assim de trabalhar a historicidade
(refletida) no texto, mas a historicidade do texto, isto é, trata-se de
compreender como a matéria textual produz sentidos (ORLANDI, 1995, p.
113, grifo da autora).

Segundo a autora, o analista, considerando a historicidade, ndo toma o texto como Unico
ponto de partida nem como ponto de chegada. Desse modo, podemos conceber que o dito se
inscreve em um determinado tempo e que € esse mesmo tempo que constitui a esséncia de tal
dizer. O objetivo da AD ¢&, concebendo-o enquanto objeto linguistico-historico, entender o
funcionamento do texto, como se da a producéo de seus sentidos.

Outra questdo que se destaca na AD ¢ a categoria sujeito. Este, para a teoria em questao,
enquanto ocupante de um lugar no tecido social, produz um dizer compartilhado por outros de

mesma posi¢do social. Desse modo,

todo texto exala ideologia e pode determinar a rela¢do entre o enunciador e 0
ouvinte, caracterizando sua insercdo em determinada formacdo discursiva.
Qualquer discurso é referidor e referido: dialoga com outros discursos e se
produz no interior de instituicGes e grupos que determinam quem fala, o que
e como fala e em que momento. (ORLANDI, 1987, apud MINAYO, 2006,
p. 322).

A historicidade também pode ser pensada a partir do sujeito e do sentido, pois “o0
sujeito se produz, produzindo sentido” (ORLANDI, 1995, p. 114).

Em nosso estudo, precisamos considerar, também, a heterogeneidade na analise do
texto, uma vez que ele é constituido por varias formacdes discursivas, que também sdo
heterogéneas em si mesmas. Por isso, a heterogeneidade quanto as posicdes dos sujeitos tende
a se fazer presente em nossas analises. Nessa perspectiva, a AD nos possibilitara compreender
quais sdo as formacdes discursivas as quais se vinculam os discursos dos professores da area
de referéncia e da area pedagdgica do curso de licenciatura em Letras-Portugués.

A par de algumas congruéncias, existem diferentes perspectivas tedrico-analiticas no

campo da Anélise do Discurso, mas, especificamente neste trabalho, considerando seus
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propositos e a natureza dos dados coletados, procuramos nos apoiar nas formulacfes de
Dominique Maingueneau.

Entendendo a relacdo entre linguagem e exterioridade — ou seja, a correspondéncia
entre a linguagem, o falante, o ouvinte, o contexto em que se da a comunicacdo, 0 contexto
socio-histdrico e suas respectivas formagbes imaginarias - imagem que o sujeito faz de si e de
seu ouvinte, bem como a que o ouvinte faz de si e de seu interlocutor —, Maingueneau (1997)
afirma que o sujeito enunciador, seu destinatario e os géneros discursivos utilizados séo
inseparaveis e, por isso mesmo, esse conjunto compde o teor ideolégico do discurso. 1sso quer
dizer que, ao considerarmos as condigdes de producdo, levamos em conta ndo apenas O
produto (enunciado), como também o processo (enunciacao).

Outra questdo de que trata o autor é a diferenca entre enunciado e discurso. Enquanto
0 primeiro compreende o carater de unidade linguistica, o segundo corresponde a uma
unidade de comunicacéo ligada as suas condi¢fes de producéo, e se estabelece por meio de
géneros discursivos, como debate ou artigo de opinido, por exemplo. Assim, para se chegar a
compreensdo de um enunciado, ndo basta “somente referir-se a uma gramatica e a um
dicionario, é [preciso] mobilizar saberes muito diversos, fazer hipdteses, raciocinar,
construindo um contexto que ndo € um dado preestabelecido e estavel” (MAINGUENEAU,
2000, p. 21). Quando se fala em discurso, portanto, consideram-se objetos “integralmente
linguisticos e integralmente histéricos” (MAINGUENEAU, 2008, p. 16).

Ao esclarecermos esses conceitos, é importante que os relacionemos a nocdo de
formacdo discursiva, que € marcada por uma certa regularidade presente em um certo
conjunto de enunciados. Foucault assim define esse conceito:

Sempre que se puder descrever, entre um certo numero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo e se puder definir uma regularidade (uma
ordem, correlagBes, posicdes, funcionamentos e transformagdes) entre 0s
objetos, os tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, teremos

uma formagdo discursiva” (FOUCAULT, 2009, apud SOARES, SELLA e
COSTA-HUBES, 2013, p. 265).

Uma formacao discursiva, no entanto, pode ser atravessada por outras. De acordo com
Soares, Sella e Costa-Hubes (2013), ha regras historicas que fazem com que determinada
formacdo discursiva apareca ou ndo, e € justamente essa formacdo discursiva que vai
determinar qual é o sentido que se pode atribuir a determinada palavra dentro de dado
contexto. Ainda segundo os autores, € através da analise da materialidade da linguagem que €

possivel conhecer os sentidos produzidos pela inscricdo da lingua na historia. Desse processo
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deriva a naturalizacdo dos sentidos que a ideologia produz, “que coloca o homem na relagdo
imaginaria com suas condi¢cdes materiais de existéncia, de forma ndo apenas a afetar o sujeito,
mas também a construi-lo” (p. 266). Sendo constitutiva dos sujeitos, a naturalizacdo dos
sentidos também age sobre as condi¢fes de producdo dos discursos, que opera ndo apenas
sobre o ambiente institucional em que se da esse discurso, como também sobre a imagem que
os interlocutores fazem de si mesmos e do outro. Desse modo, Maingueneau considera 0s
signos inseridos em formagdes discursivas, uma vez que, para ele, o discurso se caracteriza
como a linguagem no jogo de interacdes e em relacdo com suas condic¢des de producéo.

Na AD, o sentido das palavras ndo é dado por convencdo. Portanto, uma mesma
palavra pode adquirir sentidos diferentes, a depender da formacdo discursiva na qual esta
inserida. Outro aspecto que ndo se pode deixar de mencionar é o carater dialdgico e polifénico
do discurso — conceitos de Bakhtin/VVoloshinov amplamente difundidos —, visto que ele tanto
procede de alguém como se dirige a alguém, e é atravessado por vozes outras. Assim sendo, 0
sentido das palavras € constituido de acordo com o lugar que o sujeito ocupa, 0 que vai
determinar a sua filiagcdo a uma ou outra formacéo discursiva (SOARES, SELLA e COSTA-
HUBES, 2013). Também cabe salientar que tais efeitos de sentido podem n&o ter sido
calculados pelos produtores do discurso.

Desse entendimento deriva o conceito de interdiscursividade, que, para Maingueneau
(1997), consiste em um “processo de reconfiguragdo incessante, no qual uma formacao
discursiva é levada a incorporar elementos pré-construidos, produzidos fora dela, com eles
provocando sua redefinigdo e direcionamento” (p. 113). Para esclarecer melhor esse conceito,
0 autor recorre a trés outros termos complementares, a saber: universo, campo e espago
discursivo.

O primeiro compreende o conjunto de discursos existentes na esfera social, porém
estes, apesar de finitos, ndo sdo passiveis de serem apreendidos em sua totalidade. Por causa
disso, o autor apresenta a segunda definicdo, isto é, a de campo discursivo, que consiste num
“conjunto de formagdes discursivas que se encontram em relacdo de concorréncia, em sentido
amplo, e se delimitam, pois, por uma posicdo enunciativa em uma dada regido”
(MAINGUENEAU, 1997, p. 116). De acordo com o autor, a tradicdo apresenta, entre outros
exemplos, os campos discursivos religioso, politico e literario. Assim, é no campo discursivo
que o discurso aparece e mostra seu carater heterogéneo em relacdo de concordancia ou
discordancia com outros.

O espago discursivo, por sua vez, “delimita um subconjunto do campo discursivo,

ligando pelo menos duas formac@es discursivas que, supde-se, mantém relacdes privilegiadas,
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cruciais para a compreensao dos discursos considerados” (MAINGUENEAU, 1997, p. 117).
Essa demarcacdo, segundo o autor, é realizada pelo analista a partir de seus objetivos de
pesquisa, incluindo suas investigacOes iniciais sobre os textos que serdo analisados, seus
conhecimentos prévios e as hipéteses que formula.

Neste ponto, retomamos a nossa pergunta de pesquisa: quais sdo as concepgdes de
teoria e de prética dos professores do curso de Letras-Portugués da UFPE e quais as
implicacfes dessas concepcGes em sua pratica pedagogica? Por termos como sujeitos um
professor da area de referéncia e outro da pedagdgica, a nossa hipétese é a de que seus
discursos se materializam em espacos discursivos diferentes, sendo que, em um deles, a teoria
se sobressai, acompanhando o discurso que inferioriza o processo da formacao de professores,
enquanto que, no outro, em concordancia com o movimento pela valorizagcdo da formacéo e
da préatica docente, a pratica € mais valorizada. Achamos possivel que, inicialmente, 0s
discursos apresentem similitudes; no entanto, pelas justificativas e exemplificagdes dos
sujeitos, as formacdes discursivas podem ir se mostrando de maneira mais clara.

Também € importante mencionar que, para Maingueneau, 0s discursos aparecem
dentro de uma pratica discursiva. Por isso, a ideia de pratica discursiva se associa com a de
praxis, no sentido de que todo discurso é uma forma de agir sobre o mundo, e se da em
determinada atividade social. Nessa perspectiva, € importante considerar 0 espaco
institucional, pois, assim como o0s enunciados, ele € visto pelo autor como parte da pratica
discursiva. Desse modo, um discurso e uma instituicdo estdo intimamente relacionados.
Diante disso, “[...] a passagem de um discurso a outro é acompanhada de uma mudanga na
estrutura e no funcionamento dos grupos que gerem esses discursos. N&do é o mesmo tipo de
organizagbes que se desenham em um e em outro caso, nem se trata dos mesmos
protagonistas.” (MAINGUENEAU, 2008, p. 119, grifo do autor). Os profissionais, como
enunciadores, assumirdo um papel social no interior das instituicGes em que se encontram
inseridos, o0 que ecoa em seus discursos. Portanto, instituicdo e discurso estdo intimamente
ligados, visto que existe um conjunto semantico demarcado dentro do espaco institucional.
Isso permite prever o que é possivel ou 0 que deve ser dito no interior de dada instituicao.

Considerando que todo discurso presume uma imagem dos sujeitos que participam da
interacdo, o conceito de ethos, na AD, representa a ideia que o enunciador apresenta sobre si,
a partir de seu discurso. Nesse sentido, o ethos é uma imagem que se faz do sujeito, e ndo o
que ele realmente €, uma vez que tal imagem é construida na atividade discursiva. 1sso se
revela, por exemplo, através de escolhas linguisticas que o sujeito realiza na enunciagdo. No

entanto, também € possivel preestabelecer uma imagem do enunciador antes mesmo de a
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enunciacdo se realizar — ethos pré-discursivo —, 0 que pode se manifestar através dos
chamados esteredtipos. Nessa perspectiva, 0s estere6tipos consistem em imagens prontas,
fixadas por meio de construcdes coletivas, e podem aparecer através de um ethos individual
ou coletivo. Poderiamos pensar em um ethos coletivo para alunos de licenciatura e de
bacharelado, e para docentes da &rea pedagOgica e da area de referéncia de um curso de
formacdo de professores, por exemplo. Outra questdo importante € que o modo como o
discurso se constrdi vai conferir autoridade e legitimidade ao enunciador (FIORINDO, 2012).

Por fim, para nosso trabalho, destacamos o conceito de simulacro. Este deriva da
nocdo de interdiscurso, que precede o discurso. Segundo Possenti (s. d), para Maingueneau,
um simulacro sempre vai ser construido a partir de outro discurso — mesmo quando esse outro
n&o existir. Inclui-se nessa nocao a tradugdo do discurso antagonista. O conceito de simulacro
implica, portanto, uma deturpacdo ou rebaixamento do discurso do outro para que se
sobressaia 0 do enunciador, ou seja, como forma de preservar a sua identidade. Nesse sentido,
a presenca do outro em determinado discurso, tanto concordante como conflitante, reforga a
nocéo de interdiscurso.

Diante do que foi exposto, julgamos que trabalhar com a Anélise do Discurso na
interpretacdo dos dados obtidos é valido para a nossa pesquisa, uma vez que 0S sujeitos
investigados ocupam lugares distintos dentro do curso de Letras e tendem a compartilhar
ideias instituidas nesses lugares, tendo em vista também que o discurso abriga relacdes de
forca, e que o lugar ocupado pelo sujeito constitui o seu dizer, incluindo-se ai a questdo da
autoridade. Além disso, a AD nos proporciona elementos para analisar as condi¢cdes de
producdo dos discursos e as relagdes de sentidos, posto que os discursos se relacionam e se
sustentam a partir de outros (ORLANDI, 2009).

Por fim, realizar a nossa analise a partir da AD é pertinente porque permite que sejam
feitas reflexdes sobre poder, o que esta intimamente ligado as disputas e a hierarquizagédo
existentes entre a area de referéncia e a area pedagogica no interior do curso de Letras.

A seguir, mostraremos como se dardo a analise e a discussao dos resultados em nossa

investigacao.

3. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A finalidade deste estudo, como ja se viu, é analisar as concep¢fes de teoria e de

pratica de professores das areas pedagdgica e de referéncia do curso de licenciatura em
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Letras-Portugués da UFPE, verificando também como essa relacdo se manifesta no PPC e nos
componentes curriculares ministrados pelos docentes. Procuramos compreender se a area do
curso na qual o professor esté situado influencia as suas concepcdes, e se 0 modo como 0
docente percebe a relagdo teoria-pratica em um curso de licenciatura tem agdo direta sobre
como ele conduz o componente curricular que ministra.

Para atingir os fins da pesquisa, realizamos entrevistas com dois docentes e
observamos suas aulas em um dado intervalo de tempo, além de termos feito analise de alguns
documentos da licenciatura em questdo, e, a partir disso, foi possivel entender como essa
relacdo, que é prevista no PPC da instituicdo, se estabelece.

Adotamos a AD como perspectiva de analise, entendendo os depoimentos dados
através das entrevistas, as praticas observadas em sala de aula e os enunciados dos
documentos como construgbes discursivas. Criamos categorias analiticas para cada
instrumento de coleta utilizado, tendo em vista nosso referencial tedrico e os dados que
obtivemos durante o processo de pesquisa.

Assim sendo, para as entrevistas, utilizamos as seguintes categorias: 1. Papel do
formador de professores; 2. Entendimento da relacdo teoria-pratica na formacgdo de
professores; 3. Importancia do componente curricular ministrado para a formacao de
professores e 4. Conhecimento acerca das DCN das licenciaturas de 2002 (e 2015) e da
construcéo do PPC de Letras-Portugués. Vale salientar que essas categorias resultaram de
um amalgama daquelas estabelecidas inicialmente. Procedemos dessa forma porque algumas
delas se revelaram muito proximas de outras, de modo que foi possivel rearranja-las para
evitar repeticOes e superposic¢des na discussdo dos achados.

Nas observacGes, tomamos como categorias: 1. Tema e propoésito da aula e 2.
Relacdo teoria-pratica no tratamento dado aos contetdos. Ambas foram criadas para dar
conta dos dados obtidos a partir do roteiro de observacdo utilizado, bem como para
possibilitar uma posterior articulacdo entre o que foi dito nas entrevistas e o que foi realizado
nas aulas observadas.

Quanto aos documentos, as categorias para analise do PPC e dos programas consistem
em: 1. Composicdo/organizacdo e 2. Principios que orientam para a relacdo teoria-
pratica na formacdo do licenciando. Substituimos a categoria criada anteriormente, que
correspondia a contextualizacdo da criacdo dos documentos, por acreditarmos que o PPC ja
traz essas informacdes ao longo de seu texto, e por ja termos explorado essa informacédo ao
longo do trabalho. A criacdo ou reformulagédo dos programas, por conseguinte, deriva da

propria criacdo do PPC e da reorganizagdo do curriculo do curso. Por esse motivo,
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acreditamos que tratar da composicdo/organizacdo dos documentos estudados seja mais
pertinente, uma vez que isso poderia apontar questdes importantes para a compreensdo da
relacdo teoria-pratica no curso de Letras em si.

Os dados referentes a cada docente, P1-AR(TL) e P2-AP(EST), serdo analisados
individualmente. Assim também procedemos com o0s programas dos componentes
curriculares ministrados por eles.

O quadro 07 sintetiza as categorias utilizadas para analisar o corpus do nosso trabalho,

a partir de cada instrumento utilizado. Abaixo dele, vira a analise propriamente dita.

Quadro 07 — Instrumento de coleta de dados X categorias de analise

Instrumento de coleta de dados Categorias de analise

1. Papel do formador de professores

2. Entendimento da relacdo teoria-pratica na
formacéo de professores

; ; 3. Importancia do componente curricular
Entrevista semiestruturada o 3
ministrado para a formacéo de professores

4. Conhecimento acerca das DCN das
licenciaturas de 2002 (e 2015) e da

construcdo do PPC de Letras-Portugués

1. Tema e proposito da aula
Observacéo 2. Relacdo teoria-pratica no tratamento dado

aos conteudos

1. Composicao/organizacao
Analise Documental 2. Principios que orientam para a relacdo

teoria-pratica na formacéo do licenciando

Fonte: Elaine Lima (2018)

3.1 Entrevista semiestruturada — P1-AR(TL)

3.1.1 Papel do formador de professores
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Ao iniciarmos nossa analise com esta categoria, pretendemos mostrar como P1-
AR(TL) enxerga a fungdo que o professor formador tem de exercer no ambito das
licenciaturas. Para ele, o professor, na atualidade, ndo deve ser alguém que repassa
conhecimentos, visto que as tecnologias e a ferramentas de busca online estdo acessiveis a
todos: “Eu acho que se tem conhecimento demais, o computador ta ai, 0 Google ta ai,
entendeu? Com um clique, eu tenho todo o conhecimento, praticamente, do mundo a minha

disposicao”. Portanto, para ele:

[...] a funcdo do professor € aquele que faz os links desse conhecimento, porque o aluno comeca a
ler muita coisa, mas é como se fossem coisas estanques. Hoje, por exemplo, eu fiz uma relacdo entre
a Utopia de Thomas Morus como uma reacdo a Reforma Protestante, certo? Que a Reforma
Protestante coloca o que ali, na primeira vez? Coloca, ressalta o individuo, a livre consciéncia, o cara
poder ler e interpretar a Biblia como ele quer. O que quebra a ideia cristd, que perseguiu toda a ldade
Média, da religido como uma ideia comunitaria, aonde tem um pater, algumas pessoas estdo
preparadas para interpretar aquilo dali, e os demais... certo? Quando eu falei sobre isso, alguns alunos
disseram: “Engragado, eu nunca tinha feito essa conexao”. Ora, Thomas Morus foi um dos maiores
opositores a Reforma Protestante. Até que ele pe... ele foi morto por isso. Ele foi condenado a morte,
pelos protestantes, por isso. Por Henrique VIII. Henrique VIII, ao fazer a reforma anglicana. Ele ndo
renegou o catolicismo e ele foi levado a morte. Tanto que ele é um santo hoje, na igreja catolica.
Thomas Morus é S8 Thomas Morus, certo? [...] eu acho que a funcdo, pra mim, do professor, é
muito mais conectar essas informacGes e mostrar como elas tdo organizadas, no caso da
literatura, no meu caso, do que alguém que vai repassar informacdes.

Para P1-AR(TL), como o acesso a informacdo é facilitado nos dias atuais, a funcéo do
professor formador consiste em estabelecer ligagdes entre os diversos campos do
conhecimento acumulado. Para exemplificar como isso se concretiza em sua pratica em sala
de aula, recorre a uma situacao recente, quando relacionou uma obra de Thomas Morus, autor
renascentista, a questdes em torno da Reforma Protestante. Nao estaria cumprindo seu papel,
caso tratasse apenas de um desses assuntos com a turma. Em um primeiro momento,
percebemos que sua fala ndo remete a fazeres especificos da préatica docente, mas a relacionar
conteudos do universo literario, 0 que também poderia ser feito na formacdo do aluno
bacharel. Posteriormente, P1-AR(TL) afirma que a funcdo dele, enquanto professor de

literatura, consiste em ensinar ao aluno que a literatura ndo tem funcéo prética:

E, num segundo ponto, fazer com que o aluno perceba que a literatura, obviamente... que,
teoricamente, ndo serve pra nada, ndo é? Pra que que serve a literatura? N&o serve pra nada, certo?
N&o tem nenhuma fungdo pratica, como nenhuma arte tem nenhuma funcéo prética, certo? Mas a




96

funcdo da arte ndo é ter essa funcdo pratica, como € o portugués, como é a gramatica, como € a
linguistica... essa tem uma funcgdo prética. E uma outra fungio, certo? E uma fungio puramente da
reflexdo sobre o mundo, sobre si, a reflexdo especulativa, conhecer a humanidade, alargar a sua
humanidade, conhecer as dores, se comover, se ter empatia com as dores alheias, fazer vocé uma
pessoa melhor, certo? Entdo, primeiro, conectar as informacdes, essa é a funcdo, pra mim, do
professor, num primeiro momento; e, segundo, explicar pra que é que ele deve perder seu tempo
lendo livro de literatura, ja que aquilo ndo vai ter nenhuma fun¢do pratica. Eu t6 falando isso
porque, obviamente, que o aluno de... que t& na licenciatura, ele ta aprendendo literatura porque,
pra ele, tem uma funcao pratica, ele vai ser amanha professor, ele vai aplicar. Mas o que eu quero
é que ele entenda que aquilo que t& aplicando ndo tem uma funcdo pratica pra o aluno, e que ele
entenda que ele faca o aluno gostar de ler como algo que vai ser algo que ele vai Ihe acompanhar por
toda a sua vida. Por isso que ndo adianta entender sé a gramatica, o portugués e aquilo... Nao, ler vai
ser um processo por toda a sua existéncia. Certo? A literatura, na vida das pessoas, € uma obra em
progresso, que nunca chega ao fim.

Portanto, alem de conectar conhecimentos, para P1-AR(TL), a funcdo do formador de
professores, especificamente a dele enquanto professor de literatura, € apresentar essa forma
de linguagem ao aluno da licenciatura como objeto de contemplagdo, como manifestacdo
artistica. No entanto, nosso sujeito de investigacdo nao reflete sobre ela enquanto objeto de
ensino. Consequentemente, ao aprender a contemplar, a especular e a refletir, por meio da
literatura, o licenciando também ensinara isso a seus alunos na escola. Entretanto, nosso
sujeito de pesquisa ndo esclarece como ou 0 que seria ensinado por seus alunos na educacao
bésica. Suas palavras parecem significar que sua pretensdo € tornar o aluno da licenciatura em
Letras um leitor, ao despertar seu interesse pela leitura através da apreciacdo estética, mas o
professor ndo indica como seu aluno da graduacdo poderia viabilizar o desenvolvimento da
educacdo literaria na escola.

Outro aspecto do trecho que nos chama atenc¢éo é o emprego do verbo “aplicar”. Nesse
sentido, o graduando, porque serd professor, deve aprender o conteddo, ou seja, apreender
determinado conhecimento literario e aplica-lo na escola — que € o seu campo de atuacéo —,
como se 0 objeto aprendido na universidade fosse ensinado tal e qual a pessoas de qualquer
idade ou ano de escolarizacdo, inclusive independentemente de qualquer aspecto
sociocultural. O emprego desse verbo vai de encontro ao conceito de transposicdo ou
elaboracdo didatica, amplamente utilizados na area da educacao, justamente porque a palavra
“aplicar” recupera o sentido negativo historicamente empregado no campo para se referir ao
processo de ensino e aprendizagem, quando a funcdo da universidade era munir o futuro
professor com o conhecimento acumulado, a fim de que fosse transmitido aos seus alunos na
escola. Esse verbo também deixa subentendido que o conhecimento é produzido no ambito da

universidade, ndo sendo reconhecido o espago escolar também como produtor de saberes.
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Na entrevista, P1-AR(TL) referiu-se a sua relacdo com a docéncia e ao que o motivou
a ser professor:

Eu fui bater em Letras porque eu sempre gostei de ler e sempre gostei de literatura. [...] Eu sou
professor, mas, basicamente, porque é uma das coisas que me justifica e que eu gosto e que eu amo é
ser professor, entendeu? Eu amo muito ser professor. Para mim, ndo é algo que me é externo, como
eu percebo em algumas pessoas, como se a profissao e a sua vida fossem duas coisas. Em mim néo é.
Em mim, a Literatura e o conhecimento ndo me é algo externo, ele é parte da minha construgédo
enquanto pessoa, enquanto ser. Entdo, em mim, ndo existe essa historia... “ah, o conhecimento que
eu dou, necessariamente, eu tenho nenhum envolvimento com esse conhecimento™. [...] Entao,
ensinar, para mim, foi um pouco passar esse conhecimento que eu tenho acumulado. Passar
para outras pessoas. E que ndo é algo que é externo a mim, sabe? Por isso que, para mim, é téo...
é tao crucial. Coisa que eu ndo vejo tantas vezes em alguns colegas, sabe? Como que ser professor
fosse uma coisa externa... [..] Em mim, uma parte essencial da minha existéncia é o
conhecimento. Ele ndo é algo externo a mim, ele é parte da minha pessoa, ele é parte do meu
processo de crescimento como ser humano e conhecimento de mim mesmo, conhecimento do outro e
conhecimento do mundo, e isso também se dilata no ensino.

O professor faz questdo de evidenciar o seu amor pela docéncia, apos explicar sua
migracdo do curso de Jornalismo — em que fez a graduacdo — para Letras, uma vez que
sempre teve afinidade com a leitura e com a literatura. Iniciou a carreira como docente
substituto do curso de Jornalismo e, logo apos concluir o doutorado em Literatura Brasileira,
prestou concurso para professor efetivo do Departamento de Letras. Novamente, a mencéo a
transmissdo do conhecimento acumulado se evidencia como algo que o constitui enquanto
sujeito e que, por isso, reverbera na sua atividade profissional. Nesse sentido, o conhecimento
é apresentado como algo precedente ao ensino, enquanto este aparece como consequéncia
daquele.

Portanto, o que é dito nos leva a concluir que, para P1-AR(TL), a funcdo do professor
formador, na licenciatura, consiste em, para além de transmitir o conhecimento acumulado,
estabelecer ligacdes entre eles. Além disso, também é seu papel fazer despertar no aluno da
licenciatura o gosto pela literatura, assim como fazer com que esse gosto também seja
repassado para o aluno da escola basica. Nesse sentido, verificamos que a preocupacdo em
torno do que ou como ensinar, bem como demais questdes ligadas a atividade do professor na
educacdo basica e a didatizacdo de contetdos ndo sdo evidenciadas pelo docente.

Dando continuidade a analise, trataremos do entendimento do nosso sujeito de

pesquisa acerca da relacdo teoria-pratica na formacao de professores.
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3.1.2 Entendimento da relacdo teoria-préatica na formacgéo de professores

Quando se trata do entendimento acerca da relacdo teoria-pratica na licenciatura, P1-
AR(TL) esclarece que a teoria serviria para alargar o olhar sobre determinado acontecimento

ou fendmeno, sem relacioné-la ao campo de atuacdo do professor:

Olhe, ndo tem como, pra mim, vocé pensar nenhuma area do conhecimento sem passar pelo
campo da teoria, certo? A teoria, pensando como uma sistematizacdo dos fenémenos. Nao é? Eu
observo determinado fenbmeno e eu tento chegar... observar as suas determinadas constancias e, a
partir dai, eu construo uma teoria. Certo? Ha uma ideia falsa de que a teoria, ela... obstaria, ela...
impediria, ela quebra, ela destrdi esse olhar mais espontaneo, ndo é? Que o ser humano teria. Pra mim,
isso é falso [...].

Para P1-AR(TL), a teoria seria uma forma de organizar ou explicar determinados
fendmenos. Concebida dessa maneira, para ele, a teoria € uma sistematizagéo criada a partir
de dada realidade. Para exemplificar, o docente recorre a uma memoria de infancia, época em

que observava as estrelas durante as noites na cidade do interior onde morava:

Eu nasci no interior, entdo, era muito comum, a noite, principalmente quando faltava energia, a gente
ficar olhando o céu, e aquela coisa estourada que é o céu, a noite, cheio de estrelas e... parecia uma
coisa absurda... de vez em quando até observando os satélites passando, né? A noite, os satélites
passando, coisa e tal... Aquilo sempre me encantou. E acho que ndo tem um dia, até hoje, que ndo
fique pensando no universo, né? Eu penso sempre no universo... e tem muito a ver com a minha
infancia. Mas um dia eu descobri um detalhe: eu descobri que a mesma matéria que faz o universo,
que faz as estrelas, os planetas, que eu via nas noites que faltava energia, é a mesma matéria que faz o
ser humano. Todos os seres vivos na Terra sdo compostos das mesmas matérias, dos mesmos... da
mesma guimica que sdo feitas as estrelas. Na verdade, nds somos, ndo é? Um pouco uma estrela. E as
estrelas sdo um pouco nds. Quando eu descobri isso, olhar as estrelas ficou muito mais bonito do que
guando eu olhava antes. Entdo foi a teoria, certo? Foi esse conhecimento sistematizado que
alargou o meu olhar sobre o universo e fez perceber que as estrelas ndo eram algo tao distante
de mim; elas estavam em mim e elas estavam no meu proximo. [...] De alguma maneira... eu acho que
a teoria tem isso, né? Eu acho... E ai ta o detalhe: eu acho que a questdo t& muito mais em como
VOCé consegue ensinar a teoria, que o aluno consiga ver na pratica a funcéo da teoria. Eu acho
gue as vezes se ensina teoria como se fosse uma coisa... estapaflrdia, uma coisa externa ao
objeto. Quando vocé ensina teoria, vocé traz pra o objeto, fica mais facil pro aluno perceber
como a teoria é uma ferramenta pra alargar a percepcéo do objeto. Como, com a teoria, eu fiz...
eu alarguei a minha percepcdo que eu tinha do universo. Certo? E aquilo transformou-se quase que
numa experiéncia estética, perceber que eu sou feito da mesma matéria das estrelas.

P1-AR(TL) evidencia que, para ele, a teoria da sentido a existéncia dos fenémenos, e

isso é alcancado através do trabalho intelectual. Lima (2008) afirma que a teoria tem a
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propriedade de esclarecer e enriquecer a pratica. Segundo a autora, a pratica possibilita a
atribuicdo de novas significagbes a teoria, 0 que implica a intima correspondéncia entre
ambas. O professor, no entanto, recorre sempre a explicacdo da relacdo teoria-préatica a partir
da teoria agindo sobre o fenbmeno, ou seja, parte sempre da teoria, que é aquilo que da real
importancia ao fenébmeno préatico, o que reafirma a histérica precedéncia atribuida a teoria em
detrimento da prética.

Por “ensinar a teoria” P1-AR(TL) refere-se aos componentes curriculares Teoria da
Literatura (I, Il, e Ill), que fazem parte da matriz curricular da licenciatura em Letras,
enquanto o objeto seria 0 conteldo estudado em componentes como Literatura Brasileira ou
Literatura Portuguesa, nos quais a teoria serviria como base para mostrar como tais literaturas
foram concebidas, como se organizam; ou seja, a teoria corresponde ao conhecimento que
pode explicar, por exemplo, a composicdo de uma obra literaria. E por isso que nosso sujeito

de pesquisa diferencia “cadeiras tedricas” de “cadeiras informativas”:

Eu acho que as cadeiras teoricas, elas armam, digamos assim, elas armam o aluno e déo as
ferramentas, para que o aluno quando vai para as cadeiras informativas, que sdo Brasileiras I,
I1, 111, Portuguesa, etc., né? Teoria I, 11, Ill... Ele ter essas ferramentas pra abordar essas obras e
entender melhor essas obras. Ou seja, se eu paguei “Teoria 2: Poesia” € eu sei como € que funciona
poesia, no ritmo, nos aspectos morfologicos, sintaticos. [...] quando eu vou ler, por exemplo,
Gongcalves Dias, eu consigo entender como € que aquele discurso da obra de Gongalves Dias, ou seja,
o0 sentido da obra, 0 que ela quer dizer, como ela foi estruturada, né? Eu ja consigo abarcar duas
coisas: 0 dizer e o como dizer. E 0 como dizer, eu s percebo pela teoria. E a teoria que me da a
ferramenta pra eu perceber o como dizer. [...] Entéo, o curso, ele é formado dessa maneira, de
maneira que vocé tenha o conhecimento da teoria, pra que ela Ihe sirva de base para as cadeiras
informativas: as Brasileiras, as Portuguesas... sdo cadeiras informativas. [...] E porque a tedrica,
eu acho que vocé... ela te da a sistematizacdo... O que é uma teoria? Uma teoria € sistematizar
um fenbmeno. Eu tenho um fendmeno e eu sistematizo esse fenbmeno, ou seja, eu conceituo esse
fenbmeno. Se eu sei, agora, como se da esse fendbmeno, certo? Quando eu for ler a historia da
literatura — porque, na verdade, 0 nosso curso continua tendo um viés historicista —, eu vou ter
uma ferramenta para nao sé saber que o Romantismo é sucedido pelo Naturalismo etc., mas ver
aquelas obras e ter as ferramentas pra poder analisar aquelas obras. Que é uma coisa que eu
vou precisar quando eu for pra sala de aula. Precisa nada; precisa saber analisar uma obra. Nao
adianta, por exemplo... Como é que eu vou explicar ao aluno qual é a diferenca entre a poesia
parnasiana e a poesia modernista, se nao for pela forma? [...]

As cadeiras teoricas, portanto, servem como base para o entendimento do fenémeno,
ou seja, da obra, que, para P1-AR(TL), seria a préatica, enquanto as informativas teriam como
objeto a propria obra literaria e seu estudo pelo vies historicista. Aqui, o professor indica

conformidade com a organizacdo do curso, em que o estudo da sistematizacdo (teoria)
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precede 0 conhecimento da prépria obra literaria (prética), uma vez que o curriculo atual da
licenciatura em Letras oferece os componentes referentes a Teoria da Literatura desde o
primeiro periodo, enquanto o estudo da Literatura Portuguesa € iniciado apenas a partir do
terceiro, e 0 da Literatura Brasileira, a partir do quarto semestre. Percebe-se, portanto, que,
apesar de acreditar na intima relacdo entre teoria e pratica, sendo esta concebida como a obra
literaria, a teoria tem lugar privilegiado e antecede a préatica. Essa concepcao entra em acordo
com o entendimento secular de que a teoria precede e tem lugar privilegiado em relacdo a
pratica, conforme encontramos em Diniz-Pereira (2010) e Vazquez (1977).

E possivel que a diferenciacdo apontada por P1-AR(TL) seja derivada, também, da
prépria disposicdo dos componentes curriculares citados no interior da licenciatura, o que
influencia a sua compreensdao em torno do que é teoria e prética, bem como do lugar
reservado a elas no curso.

Ademais, quando afirma que, para ensinar a seus alunos, “precisa nada; precisa saber
analisar uma obra”, novamente P1-AR(TL) retoma a prevaléncia do estudo da teoria na
formagdo docente, isto €, o dominio do contetdo especifico da area, nesse caso, referente a
literatura. As palavras do professor, portanto, corroboram a ideia de Gatti (2010), para quem
0s cursos de formacéo de professores tendem a promover a afinidade dos licenciandos com a
area de referéncia do curso em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos e das
especificidades da educacéo basica.

Quando perguntado sobre como via a relacdo teoria-pratica na licenciatura em que
atua, P1-AR(TL) firma que ndo sabe ao certo como essa relacdo se da nos demais
componentes, visto que cada professor tem liberdade para direcionar os contetudos a serem

ensinados aos licenciandos:

Olhe, eu ndo sei, porque eu acho que a universidade tem uma coisa, que cada professor é muito livre
pra dar a sua aula, né? N&o existe uma coisa... ndo é como o segundo grau, que todo mundo tem
mais ou menos ali uma caixinha e todo mundo segue e tal. Porque um professor... se ele ficar doente,
um outro assume e para onde ele continua, e é tudo muito mecanico, eu acho, né? E ai isso, de alguma
maneira, reflete muito bem o que é o nosso ensino, Né? E um ensino muito mais pra vocé acumular
conhecimento do que pra vocé pensar sobre aquilo que vocé... que vocé esta absorvendo.]...]

Ao comparar o trabalho desempenhado pelos professores da universidade com os da
educacdo basica, P1-AR(TL) reforca a ideia de oposi¢éo entre universidade e escola, em que a
primeira seria o espaco da liberdade, da criagdo do conhecimento; enquanto a segunda seria

um lugar limitado, “mecénico”. E importante destacar, conforme mostramos na caracterizagio
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dos sujeitos deste trabalho, que P1-AR(TL) nunca exerceu atividade de docéncia no espaco
escolar. Reflexo disso pode ser, inclusive, o uso do termo “segundo grau” por ele empregado,
ja em extingdo na area, e que ele utiliza para designar o atual ensino médio. Pode-se dizer,
portanto, que o professor reforca a elevacdo do estatuto do professor universitério e rebaixa o
da educacdo basica ao esbocar um simulacro do que seria a atividade docente na escola,
reduzindo esta Ultima a um local que reproduz o saber formulado no espaco privilegiado que é
a universidade.

Apesar de nunca ter sido docente fora do ambiente universitario, conforme informou-
nos, Nosso sujeito de pesquisa afirma manter contato com a educacgdo bésica, atualmente, de
duas formas: através de orientacdes de Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), que, segundo
ele, “propdem adaptar determinados temas aos alunos do ensino médio ou fundamental. Por
exemplo: como Machado de Assis € abordado nos livros didaticos (estudamos 6 livros) e
como propor uma outra leitura para a sua obra”, bem como por interesse pessoal, ao afirmar
que leu, neste ano de 2018, “todos os livros que foram enviados ao Governo de Pernambuco
pelas editoras e que seriam escolhidos pelos professores”.

N&o encontramos, em P1-AR(TL), referéncia a como poderiam ser desenvolvidas as
aulas de literatura no espaco escolar, visto que o contato dele com esse meio se da através da
analise de documentos como os livros didaticos, o que nos permite dizer que, para o docente,
h& um espaco predeterminado para refletir sobre os contetdos especificos da literatura e suas
relacbes com o contexto escolar. Essa reflexdo deve ser realizada primordialmente pelo aluno
em componentes curriculares especificos — como TCC e Estagio Curricular. 1sso vai de
encontro ao que dizem, por exemplo, Durli (2007), Mello (2000), Gatti (2010) e as proprias
DCN das Licenciaturas de 2002, que indicam que tais questdes devem perpassar todo o
curriculo dos cursos de formacéo de professores. Do mesmo modo, para Pimenta e Lima
(2012), todas as disciplinas devem contribuir para a finalidade de formar professores,
oferecendo conhecimentos e métodos que possibilitem analisar, criticar e propor novos meios
para se fazer educacéo.

P1-AR(TL) continua:

[...] Na escola, vocé é esquematico. Ndo é? O meu método é o mesmo método seu. Eu posso parar
hoje, aqui, o professor que me substitui continua do mesmo jeito. Isso ndo acontece na universidade.
A universidade ainda é um espaco de liberdade, nesse sentido. Cada professor tem mais ou menos...
ele é obrigado a dar aquele assunto, teoricamente, ele é obrigado a dar aquele assunto — apesar de que
eu conheco muita gente que ndo d& —, mas ele é obrigado a dar aquele assunto, ta ali. Como ele vai
dar, isso é muito pessoal. Cada um tem seu método. Uns podem usar muito mais a questao...
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recursos audiovisuais... outros, como eu... eu uso a leitura e, depois da leitura, eu faco a reflexéo
e falo sobre isso... € aula puramente expositiva... certo? Por que eu falo... faco aulas expositivas?
De alguma maneira, porque os melhores professores que eu tive na minha vida, eram
professores que chegavam e davam aula expositiva, e eu percebia que todo mundo gostava.
Entéo, eu pensava: “Se um dia eu for professor, eu vou ser como esse cara; eu vou ser como essa
professora”. Porque eles chegavam e todo mundo queria assistir aquelas aulas. E um professor que
chega com uma caneta piloto e d4 uma aula. E ndo tem plano B. O plano B ¢ ele. Ele é o plano A, B,
C, certo? Como eu ja vi professores que se... no dia em que o... Power Point falhar, ele ndo sabe dar
aula. Porque ele é uma coisa esquematica. Certo? E eu acho que o ensino é um momento de pensar.
Essa coisa do esquematico € a ideia do pensamento acumulativo. Mas, pra mim, eu acho que a
funcdo da universidade ndo € esse pensamento acumulativo, é (inaudivel) reflexivo, que deveria ser
estendido ao ensino secundario e ao ensino médio, e ndo é. Certo? E eu acho que a vantagem de dar
aula expositiva é essa capacidade de vocé ter... de poder fazer links... do assunto, puxar pra um
link, puxar pra outro. E vocé poder... vocé fazer o aluno pensar e perceber que isso aqui pode ter
conexdo com isso aqui, certo? E ndo apenas dar um ensino formal, porque um ensino formal, ele
pode abrir o livro e aprender.

Novamente, é utilizada uma denominacdo ja ndo mais empregada para designar um
dos niveis de escolarizagdo: ensino secundario. Tambeém no fragmento acima, P1-AR(TL)
coloca a universidade e sua forma de ensino em relacdo de oposicdo com a escola,
principalmente no que diz respeito a liberdade do “método” de ensino, o que também
concorre para reiterar o status que o professor universitario ocupa no ambito social. Na
escola, esse metodo seria “esquematico”, unificado, repetitivo; na universidade, por sua vez,
“cada um tem seu método”, o que indica que exercer a docéncia nesse espago nao requer a
necessidade de determinados métodos ou técnicas de ensino, vistos como algo mecéanico. O
contexto universitario, portanto, permitiria a vivéncia do ensino como algo inato, particular,
pessoal, possivel de ser conseguido através da observacdo de bons professores.

Esse posicionamento recupera a compreensdo de que a atuacdo do professor
universitario dispensa a formacédo para a docéncia. De acordo com Pachane e Pereira (2004), a
formacdo pedagdgica para o ensino na universidade é historicamente concebida como
atividade de menor valor e se constitui com base nas seguintes questdes: a) aquele que sabe
fazer também sabe ensinar; b) ensino e pesquisa sdo atividades que concorrem entre si, mas
apenas a ultima é recompensada; c) falta amparo legal que exija a formacdo para a docéncia
nesse nivel de ensino. De acordo com as autoras, tais ideias sdo reforcadas pelos préprios
programas de p6s-graduacdo das universidades, que, de modo geral, enfatizam a atividade de
pesquisa e deixam subentender que, para ser bom professor, basta ter dominio do contetdo e
ser um bom pesquisador. Essas questbes, na realidade, estdo tdo presentes no espaco

universitario, que parecem fazer parte da propria natureza da instituicio. E de se esperar,
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portanto, que o professor que foi formado e que atua nesse espaco reproduza o que nele esta
instituido. No caso de P1-AR(TL), isso é ainda mais marcante porque sua formagcao inicial foi
realizada fora da area da educacéo.

Desse modo, “esquematizar” a aula por meio de instrumentos audiovisuais revelaria
falta de dominio do contelddo, ou seja, inseguranca por parte do docente que os utiliza,
enquanto a aula expositiva denotaria seguranca, propriedade sobre o que estaria sendo
ensinado e, por conseguinte, possibilidade real de estabelecer reflexdes que permitem
relacionar teoria e pratica, isto é, entre contetdos de componentes curriculares da propria area
de referéncia. Isso se confirma quando o professor afirma que, na licenciatura em Letras da
UFPE:

[...] hd uma relacdo teoria-pratica, sim. No sentido... “pratica” que eu to falando, ndo a pratica
do aluno, porque essa ai ele vai fazer quando vai pra pedagogia. Eu acho que apenas tem
professores [universitarios] que usam metodologias diferentes. Eu acho... eu t6 te colocando que vocé
pode aplicar a teoria de duas maneiras: vocé pode explicar a teoria de maneira quantitativa, certo? Usa
um método e 4 tudo muito bem amarradinho... o conhecimento... t4, t, td. E uma maneira que é mais
ou menos o que o aluno vai fazer no segundo grau, no ensino secundario... t tudo muito amarradinho,
as caixinhas tdo muito bem feitinhas, certo? Conhecimento quantitativo. Eu prefiro uma aula
qualitativa critica. Certo? Ou seja, romper essas caixinhas e fazer o aluno pensar, certo? E unificar
esses Varios pensamentos, e perceber como eles se interpenetram e como formam uma certa unidade.

Aqui, fica evidente que a préatica a qual P1-AR(TL) faz referéncia ndo tem a ver com o
ambiente escolar, ¢ que “a pedagogia”, ou seja, o Centro de Educacéo € responsavel por esse
ponto. Nao se cogita incluir questes referentes ao campo de atuacdo na reflexdo sobre a
pratica, uma vez que esse contexto estaria fora de sua competéncia enquanto professor da area
de referéncia do curso. O “método”, o “amarradinho” pertence ao “segundo grau”, que € 0
campo de aplicacdo. Nesse sentido, ha professores universitarios que ensinam da mesma

maneira como se faz na escola, ou seja, reproduzindo o conhecimento acumulado:

Entdo, vocé tem professores que fazem isso muito esquematicamente... Eu acho, por exemplo, que
0 pessoal de Linguistica faz muito isso, tem uma metodologia, ai vocé aplica aquilo dali, aplica
aqui e ba, ba, ba... Eu acho isso 6timo, eu acho importante que o aluno saiba disso. Mas é importante
gue ele use essa ferramenta para um pouco mais além dessa caixinha [...].

Também aparecem, no fragmento acima, as divisdes existentes no interior da propria
area de referéncia, neste caso, entre os nucleos de Literatura e Linguistica. Ao constituir um

simulacro desta, P1-AR(TL) a relaciona ao “ensino por caixinhas”, porque aproximaria oS
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conhecimentos linguisticos da atividade do licenciando em sala de aula, pensando em
questdes, por exemplo, em torno do ensino dos conteidos da area na escola. Assim, enaltece a
area da qual faz parte, ao situar a Linguistica como &rea limitada.

A seguir, veremos como se da a compreensdo do nosso primeiro sujeito de pesquisa
em torno da importancia do componente curricular por ele ministrado para a licenciatura em

Letras.

3.1.3 Importancia do componente curricular ministrado para a formacéo de professores

Por diversas vezes, durante a entrevista, P1-AR(TL) retoma o fato de o curso de
licenciatura ainda apresentar um viés marcadamente historicista, problema que ocorre,
segundo ele, devido a demanda do “segundo grau”. A importancia dos componentes
curriculares ministrados pelo professor residiria no fato de atender ao caréater historicista de

abordagem da literatura na escola:

Olhe, como esta hoje, toda importancia, porque é mais ou menos... Segue mais ou menos o que ele
vai ensinar no segundo grau. Entdo, os livros de segundo grau estdo organizados dentro de uma
visdo historicista, nds também temos que dar uma visdo historicista. Tem uma partezinha 14 que
fala sobre género, o que é literatura, os discursos literarios, que é o que vocé aprende nas Teorias,
certo? Entdo, nesse ponto, eu acho que o curso de licenciatura, ele t& organizado pra responder uma
demanda que t& la. Isso ndo quer dizer que eu ache que essa demanda esta correta, certo? Eu,
pessoalmente, se tivesse o direito de... o poder de modificar, eu ndo daria a literatura como ela é
dada hoje no segundo grau. Porque, na verdade, ela ta organizada de uma maneira como se a
literatura tivesse que ter uma funcdo préatica. Nao € a toa que de alguma maneira, se vocé
observar, a literatura, no livro didatico, ela é um pouco subordinada a linguistica, ao portugués.
Por qué? Porque eu tenho por todos os meios de fazer com que a literatura tenha uma funcao prética.
Entdo, pra mim, eu daria diferente. Pra mim, a literatura seria 0 momento de o aluno... é... de educacéao
de seus sentidos, da sua sensibilidade, da sua percepcdo do mundo e de si. Pra mim, deveria ser essa a
funcdo da literatura. A literatura devia ser o equivalente, pra o aluno do segundo grau, ao que é a
filosofia, certo? Entéo, pra mim, essa viséo historicista como é dada e com uma funcg&o pratica, sempre
subordinada a linguistica, pra mim é uma visdo completamente errbnea da literatura, mas é assim que
ela t4 conformada. Fazer o qué? Eu tenho que dar ela assim.[...] Por qué? Porgue o segundo
grau continua sendo dessa maneira. Se ele mudasse, nés tinhamos que mudar.

P1-AR(TL) reconhece a importancia, para a formacdo do licenciando, dos
componentes curriculares que ministra, porém, para atender ao que ele acredita ser demanda

da escola. Essa exigéncia, por sua vez, é apreendida através da andlise de livros didaticos, que
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sdo 0s materiais por meio dos quais o0 docente estabelece conhecimento da conjuntura da
educacéo basica.

Considerando as atuais discussdes que envolvem o livro didatico e que apontam falhas
na elaboracdo desse material, muitas vezes afastado das producgdes cientificas em torno do
ensino de lingua e literatura e das orientagdes dos documentos oficiais para a educacao basica,
elas também recomendam que o livro didatico seja utilizado como um suporte e ndo como um
guia da préatica docente. Tendo em vista tais circunstancias, a universidade procederia com a
critica e a proposi¢cdo de novas possibilidades, tanto do ensino de literatura quanto da
elaboragdo de materiais, e ndo com a conformidade com suas falhas. Formar professores a
partir dessa condi¢do admitiria a perpetuacao do tratamento dado a literatura nas salas de aula,
ja que ndo apresentar nem discutir essas questdes com os licenciandos poderia ser entendido
também como um ato de omissao do formador. Esse posicionamento dialoga com o inicio dos
cursos de Letras no Brasil, ainda em forma de bacharelado, tendo como base o modelo de
estudos do tradicional Colégio Pedro Il (FIALHO e FIDELIS, 2008).

Ao ser questionado sobre a autonomia que tem, no &mbito universitario, para conduzir
suas aulas de modo a néo ficar preso ao modelo historicista de ensino, P1-AR(TL) admite que
essa autonomia existe, “mas desde que vocé tenha aquela ordem maior”. A ordem a qual 0
docente se refere corresponde, segundo ele, a um documento do Ministério da Educacgéo
(MEC), cujo titulo ndo foi mencionado.

Ao afirmar que o tratamento da literatura na escola deveria aproximar-se do que é a
filosofia, nosso sujeito parece acreditar que os saberes oriundos desta ndo passariam também
pelo processo de elaboracdo didatica, tanto quanto qualquer area do conhecimento que possa
ser escolarizada.

Outra questdo que pode ser colocada é a dissociacdo que P1-AR(TL) realiza quando se
refere ao estudo da literatura e dos objetos de ensino da linguistica, 0 que ndo se coaduna com
as discussbes em torno do ensino de lingua portuguesa nas Ultimas décadas. A polarizacdo
entre o tratamento dado a lingua e a literatura por P1-AR(TL) provavelmente decorre do fato
de que ele se mostra afastado das discussdes em torno do ensino na educacéo basica.

Trataremos, em seguida, do conhecimento e do envolvimento que nosso investigado
teve nas discussbes sobre a reformulacdo curricular ocorrida por determinacdo das DCN
(2002) e da que esta em curso (2015).
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3.1.4 Conhecimento acerca das DCN das Licenciaturas de 2002 (e 2015) e da construcdo do
PPC de Letras-Portugués

Quando perguntado sobre seu conhecimento e envolvimento com as DCN das
Licenciaturas (2002 e 2015) e suas consequentes reformas curriculares, P1-AR(TL) afirma
que participou da primeira e vem participando da que estd em curso. Segundo o docente,
durante as reformas, constituem-se grupos de professores de cada area para debater e construir
o curriculo, dando-se continuidade com a (re)organizacdo dos programas das disciplinas.
Elege-se um representante de cada area para frequentar as reunides, cujos resultados sdo
socializados com os outros professores do grupo.

No que concerne a reforma em curso atualmente, P1-AR(TL) afirma que ja se chegou
a um certo consenso e que os docentes estdo na fase de organizar as “cadeiras” que serdo
oferecidas. Nesse contexto, ele esta responsavel pela reformulacdo do programa das Teorias
da Literatura I, Il e Ill. Salienta, ainda, que todo 0 movimento que ocorre na reforma “¢ em
cima do que manda Brasilia”.

P1-AR(TL) afirma que o curriculo que entrara em vigéncia trouxe ganhos para a area,
principalmente porque adicionou-se mais uma Literatura Brasileira, passando de trés para

quatro, o que, para o docente, “significa podermos aprofundar mais”:

[...] N6s vamos ensinar a Brasileira e a Portuguesa em conjunto, que € uma ideia que eu acho muito
positiva, certo? Pensar que o que tava se fazendo aqui na col6nia era uma extensdo de Portugal, certo?
Isso eu acho muito positivo. As teorias ndo mudaram, continuam sendo 1, 2, 3, a mesma coisa, certo?
E foi positivo a Literatura Africana de Lingua Portuguesa, eu acho isso um ponto positivo. N6s
acrescentamos também a Literatura Infanto-Juvenil, que é um ponto positivo. E outro ponto: nos
trouxemos para o nlcleo de portugués, a area de portugués aqui do curso de Letras, a
Metodologia IV, que é sobre literatura, que era dada la em pedagogia.

A disciplina Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa foi adicionada aos
componentes obrigatorios, de acordo com P1-AR(TL), por determinagdo “do MEC”, embora
ja conste da matriz curricular atual como disciplina eletiva. Quanto a literatura Infanto-Juvenil
e a Metodologia IV, embora nosso sujeito de pesquisa as apresente como ganhos para a area,
elas ficardo a cargo de novos professores a serem contratados através de concurso. 1sso quer
dizer que, mesmo com a inclusdo de componentes que dialogariam diretamente com o

trabalho do licenciando em sala de aula, os atuais docentes da area de referéncia do curso, de
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antemdo, ndo se responsabilizardo por esses componentes, isto €, a cisdo das
responsabilidades pelas dimensdes prética e tedrica continuara existindo.

Outra questdo importante é que a Metodologia 1V, que tratard do ensino de literatura,
ja existia como disciplina eletiva ofertada pelo Departamento de Letras. Para torna-la
obrigatoria, as quatro Metodologias de Ensino ofertadas pelo Departamento de Métodos e
Técnicas de Ensino foram reorganizadas e passardo a ser trés. Nesse sentido, percebemos que
0 professor parece desconhecer detalhes importantes da matriz curricular do curso e do seu
movimento atual de reconstrucéo.

Sobre 0 que ndo é contemplado no curriculo em vigéncia, mas que P1-AR(TL)

acredita que poderia estar presente no que entrara em vigor, o docente afirma:

Olhe, algumas coisas, sim. Mas, veja bem: nds ja estamos com doze cadeiras obrigatorias. N6s
éramos nove, passamos pra doze (inaudivel). Nés aumentamos em trés cadeiras obrigatorias. No6s
aumentamos a Metodologia, a Infanto-juvenil e a Africana, certo? N6s poderiamos ter acrescentado
critica, analise literaria como obrigatdria, certo? Ela continua, mas como eletiva. O aluno pode cursar
como eletiva, certo? Mas o problema é que vocé passaria a ter muitas obrigatérias. Veja bem: é que
vocé tem outro problema ai, que é falta de professores. Nés somos uma equipe de nove
professores. [...] Para dar trés turnos. Nds aumentamos 0s turnos, mas ndo aumentamos os professores.
[...] Entdo, se nos tivéssemos um grupo maior, nés poderiamos ter sido mais ousados, passarmos
de nove cadeiras do curriculo atual ndo sé pra doze, mas talvez pra quinze, dezesseis, dezessete
obrigatdrias.

Apesar de admitir como ganho a inclusdo de trés novos componentes referentes a area,
P1-AR(TL) aponta o fato da escassez de professores ter sido um empecilho para que
conseguissem outras disciplinas, 0 que ndo ocorreria caso tivessem um numero maior de
docentes, uma vez que isso implicaria maior poder de decisdo no curso. Tais palavras
demonstram como o curriculo se configura como um campo de disputas e poder (MOREIRA,
2001; SILVA, 2011). O professor completa dizendo que para que outros componentes
referentes a literatura fossem incluidos no curriculo, mesmo que o numero de professores

fosse maior que o atual, haveria a necessidade de subtrair carga horaria de outra area:

Sim. E, para isso, teria que diminuir a carga-horaria de pedagogia, que aumentou, certo?
Pedagogia, ha dez anos atras, tinha uma carga-horaria, hoje tem uma carga-horaria muito maior
do que tinha. Entéo esse é outro problema. Esse é um problema. Que pedagogia ndo quer abrir
mao. Entdo, na verdade, ndo sdo coisas s6 que dependem da gente. Era preciso que pedagogia talvez
tivesse essa consciéncia, certo? Que um aluno bem formado néo é s6 um aluno que tem uma boa
base metodoldgica etc., mas é um aluno que t4& bem formado com um conhecimento
amadurecido, solidificado da sua area. Agora, para isso, teria que ter uma... E ai entram questfes
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politicas, de interesse de poder de &rea... que a gente ndo tem esse poder todo, certo? Podia ser
melhor? Podia. Para isso, precisamos de duas coisas: aumentar o nimero de professores e pedagogia
ceder horas.

Como solugdo para adicionar mais horas a serem destinadas aos componentes
curriculares de literatura, a primeira e Unica apontada pelo professor foi retirar a carga horéria
da area pedagogica. Quando se refere a essa dimensdo da formacdo, o professor emprega o
termo “pedagogia”, o que enfatiza a ideia de afastamento entre a formag&o para a docéncia e
para os contetdos especificos. Além disso, deixa entrever que as disciplinas pedagdgicas ndo
sdo consideradas também como parte do grupo de Letras e constituem-se como um lugar
outro na formacgao.

De acordo com P1-AR(TL), um aluno bem formado é aquele que domina a sua area
especifica do saber; nesse sentido, o acréscimo de horas destinadas a reflexdo pedagogica
seria uma medida que prejudica o licenciando. Esse “problema” ¢é recorrentemente reiterado
pelo docente, que chega a dizer que prefere o aluno do bacharelado ao da licenciatura, visto

que aquele seria muito melhor preparado para fazer aquilo a que se propde:

[...] mais de um terco do curso de licenciatura passa pela pedagogia, passa pela metodologia, como se
o fato de eu saber, o fato de eu dominar a metodologia ja fosse suficiente pra eu ser professor. Na
verdade, um bom professor, em qualquer lugar do mundo, em qualquer tempo, é aquele que tem
conhecimentos razoavelmente sélidos sobre o assunto e sabe persuadir o outro, que é o aluno.
Encanté-lo, certo? Eu posso ter toda a metodologia do mundo, mas se eu nao tenho conhecimento, pra
gue que me serve a metodologia? Pra que eu aprender metodologia pra ensinar matemaética, se eu ndo
sei matematica? Quem foi que ensinou metodologia a Aristoteles? Ninguém. Certo? Ou a Platao?
Ninguém. Entdo, um dos problemas que eu acho que o curso de licenciatura tem é que se aposta,
como tudo tem que ser pedagogizado, transformado em alguma coisa préatica pra vida do sujeito —
logo, tudo que ¢ especulativo tem que sair de fora, e isso se percebe hoje no TCC: todo TCC vocé
tem que fazer um trabalho que tenha alguma vinculagdo com a questdo do ensino no segundo
grau. Eu ndo posso escrever um TCC especulativo, tedrico, reflexivo. Nao, eu tenho que vincular
aquele autor a alguma coisa ligada ao segundo grau. Ou seja, tudo que é especulativo desaparece.
[...] Entdo, eu t6 formando pessoas com uma incapacidade imensa de especular. [...] Tem
conhecimento que € para alargar apenas a tua humanidade. [...]

Entdo, eu acho que o defeito, o defeito, hoje, que existe no ensino de licenciatura é, primeiro, quase
40% desse ensino, ele fica dependente da pedagogia, quando, na verdade, deveria ta investindo
muito mais no conhecimento do aluno. Eu sempre digo: “Eu prefiro um aluno que venha do
bacharelado do que um que venha da licenciatura”. O aluno do bacharelado, pra mim, ele é
muito mais preparado para aquilo a que ele se propde do que o aluno da licenciatura [...].
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P1-AR(TL) reiteradas vezes retoma, em forma de simulacro, o discurso que ele atribui
a rea pedagogica, isto ¢, “dominar a metodologia ¢ suficiente para ser professor; tudo que €
especulativo tem que desaparecer do TCC...”, a fim de reduzi-lo e impor 0 seu como superior
e verdadeiro. Refere-se também ao artificio da persuasdo como essencial a docéncia, inclusive
citando os dois grandes filosofos gregos do periodo em que a retérica era considerada uma
arte dominada por poucos privilegiados, concep¢do que se estendeu durante longo tempo na
histéria. Tanto quando se apoia no argumento da persuasdao e do encantamento, quanto
quando recorre a grandes pensadores da histéria da humanidade, P1-AR(TL) resgata a ideia
de secundarizagdo ou mesmo de excluséo da necessidade de profissionalizagdo no campo da
educacéo.

Também fica evidente a reducdo do que é pedagdgico ao dominio de técnicas de
ensino, o que indica a compreensdo de que a formacgédo pedagogica ndo se constitui também
como uma area de conhecimento, como produtora de saberes. De acordo com Saviani (2009),
a depreciacdo pela dimensdo pedagodgica faz parte do ethos dos professores universitarios
brasileiros, heranca do modelo formativo napolednico, que se centrava nos conteudos de
cunho cultural-cognitivo e servia as elites. Do mesmo modo, percebe a teoria, 0 pensamento
especulativo como viabilizadores da contemplacéo - que era atividade dos privilegiados na
antiga Grécia -, Ginico meio para se chegar ao pleno desenvolvimento humano (VAZQUEZ,
1977).

A partir dos dados que obtivemos na entrevista, buscamos compreender como o
discurso referente a relacao teoria-pratica se manifesta na pratica docente de P1-AR(TL). Para

tanto, observamos aulas do professor investigado, conforme mostraremos a seguir.

3.2 Observacéo - P1-AR(TL)

Como dissemos, nossas observacdes das aulas de P1-AR(TL) iniciaram-se no dia
17/11/17 e foram encerradas em 13/12/17. Nesse periodo, tivemos que nos ausentar de dois
dias de aula, pois apresentariamos trabalho em um Seminario na Universidade Federal de
Campina Grande (UFCG). Assim sendo, assistimos a um total de cinco dias de aulas
ministradas pelo nosso primeiro sujeito de pesquisa, 0 que, para nos, foi suficiente para
entendermos como suas concepcGes em torno da relacdo teoria-pratica, evidenciadas na

entrevista, tinham influéncia sobre 0 andamento do componente curricular por ele ministrado
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- nesse caso, Teoria da Literatura I: Formagdo. Esse componente é ofertado no primeiro
periodo do curso.

As aulas ocorreram durante o semestre 2017.2, duas vezes por semana, e tiveram
duracdo de duas horas por encontro. E importante destacar que a turma tinha cerca de 60
alunos e era de composicdo mista, ou seja, formada por alunos da licenciatura e do
bacharelado, o que nos permite adiantar que, mesmo com a mudanca do curriculo, ocorrida
em 2010, o principal objetivo de criar uma licenciatura propria e distingui-la do curso de
bacharelado, na realidade, néo se solidificou.

Antes de nosso primeiro dia de observagdo, o professor trabalhou com os textos
“Poética”, de Aristoteles, e “Arte Poética”, de Horécio, a fim de que os alunos conhecessem
as categorias tedricas e metodologicas defendidas pelos autores para composicao de uma obra
literaria. Como exercicio avaliativo, os alunos tiveram que analisar pecas classicas, a partir
das categorias dos autores. A segunda parte do semestre consistiria no estudo de questdes
referentes ao Formalismo Russo, ao Estruturalismo e ao Pds-Estruturalismo.

Desde nosso primeiro dia em sala, percebemos que o professor é bastante respeitado e
admirado pelos estudantes, com os quais demonstra ter boa relacdo. A natureza dos
conhecimentos ensinados por P1-AR(TL) pode colaborar para a construcdo da imagem desse
docente como sujeito elevado, detentor de altos saberes. No entanto, talvez por ser uma turma
numerosa e composta, em sua maioria, por alunos recém-saidos do ensino médio, percebemos
que alguns deles conversavam bastante ou saiam de sala. Alguns chegavam muito apds o
horério de inicio das aulas. Dito isso, prosseguiremos com a apresentacdo dos dados obtidos

durante nossa permanéncia no campo de investigacao.

3.2.1 Tema e proposito da aula

Dando continuidade a sequéncia prevista, no periodo em que estivemos em sala, 0
tema e o0 propdsito das aulas ministradas por P1-AR(TL) na turma corresponderam ao estudo
do Estruturalismo e do Pds-Estruturalismo. Em nosso primeiro dia de observacdo, foram
trabalhadas as ultimas questfes referentes ao Estruturalismo. Antes disso, os alunos ficaram
cerca de uma semana e meia sem aula, pois P1-AR(TL) adoeceu e, em seguida, houve um
feriado.

Como leitura-base para o ensino dos conteddos acima mencionados, P1-AR(TL)

selecionou o livro “Teoria da Literatura: uma introduc¢ao”, de Terry Eagleton, que, dentre



111

outros, trata dos seguintes assuntos: conceito de literatura, Fenomenologia, Hermenéutica e
Teoria da Recepcdo, Estruturalismo e Semiotica, Pos-Estruturalismo. Segundo o professor,

sua escolha por esse tipo de texto se deve a duas razoes:

Uma, é levar o aluno a conhecer os originais. E o caso da Poética e da Arte Poética, de Aristoteles e
Horécio, respectivamente. Como séo textos extremamente referenciados, acho importante que eles
conhegam o proprio texto e ndo uma leitura de terceiro, que vai simplificar ou dar uma visdo ligeira
das obras. Outra é me valer de textos que tenham uma abordagem critica das correntes tedricas.
Creio que isso ajuda os alunos a entender que teoria ndo é panaceia, € sim uma ferramenta critica que
nos auxilia a pensar o nosso objeto de estudo.

Logo, a propria teoria pode ser objeto de reflexdo, de critica e, por extensdo, ser corrigida
naquilo em que ela se mostra insuficiente. Como a Teoria auxilia os alunos em seu campo
profissional? Bem, primeiro leva-o a entender melhor os textos (no caso, os livros didaticos) que
eles vao trabalhar em sala de aula (se tal abordagem é formalista, estruturalista, se envereda pelos
estudos culturais etc.); segundo, municia esse futuro professor a enfrentar o texto em sala de aula:
analisando-o, interpretando-o e localizando o seu valor estético.

Além de possibilitar o contato com os textos originais de autores classicos, 0 objetivo
do professor é levar os estudantes a conhecerem as abordagens criticas das correntes teoricas
estudadas, que, no caso do periodo que observamos, foram o Estruturalismo e o Pos-
Estruturalismo. Isso indica a preocupagdo do professor com uma formacdo solida de seus
alunos em relacdo ao conhecimento dos assuntos abordados. Como consequéncia disso, 0
aluno é levado a perceber como a teoria também pode, a partir da critica, originar novas
teorias. Isso, segundo P1-AR(TL), auxilia o estudante da licenciatura a compreender a
abordagem utilizada pelos livros didaticos com os quais ird trabalhar em sala de aula, bem
como a analisar, interpretar e valorar os textos contidos nesses livros.

Assim como nas entrevistas, provavelmente por ter contato com a educagdo basica
através do que apresentam os livros didaticos para o estudo da literatura, P1-AR(TL) parece
entender o trabalho do professor na escola como algo limitado a materiais didaticos
elaborados de antemdo, o que vai de encontro a ideia de professor-autor, ou seja, aquele que
seleciona os materiais por meio dos critérios estabelecidos para o ensino e a aprendizagem no
contexto escolar, que tem autonomia e consciéncia de suas decisdes.

Além disso, entende-se que a diferenca entre a teoria da literatura na formacdo do
licenciando e na do bacharel estaria na aplicacdo dessa teoria na analise, interpretacdo e
valoracdo do material em sala de aula, sem que se faca referéncia a como o professor poderia

mobilizar os conhecimentos produzidos no campo da teoria literdria para a educacdo de
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jovens na escola. As palavras de P1-AR(TL), portanto, tendem a indicar a formacéo do critico
literario, e ndo a do professor.

E preciso levar em consideragio, também, que se trata de uma turma composta por
alunos de cursos diferentes, o que poderia explicar a resposta do professor investigado. No
entanto, quando comparamos 0s materiais e procedimentos adotados em suas aulas com o que
foi dito na entrevista, percebemos que as especificidades da formacao para a licenciatura séo
postas em segundo plano.

Veremos, adiante, como a relacdo teoria-pratica era contemplada no tratamento dos
conteudos.

3.2.2 Relagéo teoria-pratica no tratamento dado aos conteudos

Na primeira aula observada, P1-AR(TL) explicou aos alunos o motivo do
cancelamento dos Gltimos encontros, tendo em vista que esteve doente. Em seguida, retomou
questdes especificas do Estruturalismo que haviam sido tratadas na aula anterior. Resgatando
a influéncia de Saussure nessa corrente, buscou esclarecer a novidade que ela trouxe para a
literatura, uma vez que os elementos externos passaram a ndo interessar mais para a analise,
subordinando-se aos elementos internos, o que a tornou mais objetiva.

Na conducdo de sua aula, P1-AR(TL) sempre recorria a leitura de partes do texto
indicado aos estudantes (nesse caso, “Teoria da Literatura: uma introdugido”) e exemplificava
0 modo como o Estruturalismo trataria determinada obra. Um dos exemplos utilizados foi o
livro “Fogo Morto”, de José Lins do Rego, a partir do qual o professor mostrou como se dava
a comparacdo entre personagens, suas diferencas e similaridades. As consideracdes e as
duvidas dos alunos giravam em torno do esclarecimento de conceitos e de como a teoria
estudada se comportaria na analise de obras poéticas e narrativas, 0 que dialoga com o
entendimento do professor apresentado na entrevista: o didlogo entre teoria e préatica €
estabelecido, ja que a teoria se faz presente na analise da obra literaria.

As aulas seguintes foram encaminhadas da mesma forma: leitura de partes do texto
indicado, esclarecimento de conceitos inerentes a teoria estudada e exemplificacOes a partir de
determinadas obras. Do mesmo modo foi iniciado o estudo do Pds-Estruturalismo, por meio
de explicacdes das diferencas entre este e o Estruturalismo que o precedeu.

Da segunda aula observada, destacamos as discussdes em torno da diferenca entre

particularismo e individualismo, assunto que surgiu quando do estudo da teoria Pés-



113

Estruturalista. P1-AR(TL) explicou aos alunos que o particularismo tende a homogeneizar
determinados segmentos sociais, como por exemplo, mulheres, homens, gays, negros,
atribuindo-lhes caracteristicas que seriam comuns a todo o grupo. Por outro lado, o
individualismo abre margem para que nos constituamos enquanto sujeitos a partir de nossas
vivéncias e experiéncias ao longo da vida. Em seguida, o professor citou como exemplos trés
professores de sua graduacéo e sua orientadora de mestrado como pessoas que o0 ajudaram a

constituir sua individualidade, pessoas em quem ele se “inspirou” para ser professor:

[...] e eu pensava: se um dia eu for professor, eu quero ser como eles. E o meu modelo de professor, eu
quero ser exatamente como eles.

No mestrado, conforme contou a turma, sua orientadora fazia leituras e anotagdes

sobre sua dissertacao, 0 que a levou a ser o seu modelo também nessa atividade:

‘ [...] No dia que eu orientar, vou fazer exatamente assim.

Nesse sentido, suas palavras dialogam com o que foi dito na entrevista a nos
concedida, quando afirmou que um bom professor é aquele que consegue persuadir e encantar
os alunos, o que leva a compreensao de que a observacdo de bons exemplos de professores é
suficiente para formar profissionais para a docéncia. Discursos dessa natureza podem estar
ligados a compreensdo que prevaleceu entre os anos 1930 e 1960, periodo em que, segundo
Pimenta e Lima (2012), a formacéo docente esteve pautada na imitacdo de boas praticas, a
partir da observacdo do que era considerado ser um bom professor. Além disso, reafirma-se o
entendimento de que a formacdo para a docéncia no ensino superior prescinde de formacéo
pedagdgica. Ao afirmar isso em sala de aula, o professor propaga para os estudantes a ideia de
que a formacdo para a docéncia, em todos os niveis, € algo dispensavel, intuitivo, empirico.

A discusséo enveredou para qual seria o papel que a escola teria quando se trata do
ensino de lingua portuguesa e literatura. Segundo P1-AR(TL), a escola precisa ensinar a
norma culta, tendo em vista que os alunos j& aprendem as variantes “na rua”. Além disso, 0

professor também condenou o ensino de literatura a partir de canges:

E a mesma coisa de literatura, o pessoal colocando letra de musica. Eu néo preciso de letra de Cazuza
pra ler poesia; letra de Cazuza eu aprendo na rua. Agora, eu ndo aprendo na rua Drummond, eu ndo
aprendo Murilo Mendes, Machado de Assis. Essa € a funcdo da escola. A escola ndo precisa ensinar o
que vocé sabe, precisa ensinar o que vocé ndo sabe. Sendo, ndo precisava da escola. Se eu ndo aprendo
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a norma culta na escola, eu vou aprender o qué? O portugués da esquina? Mas isso ai eu sei. Sei
melhor que qualquer um. [...] Uma coisa é eu respeitar as variagdes do uso da lingua, saber que tem
pessoas com niveis de desconhecimento da lingua grandes na sociedade, outra coisa é vocé achar que
a escola é lugar de aprender isso. Nao, ndo é. [Pra isso,] Eu ndo preciso da escola [...].

De certa forma, P1-AR(TL), ao realizar um simulacro, descaracteriza o discurso de
professores e suas pesquisas ligadas a Linguistica, a Sociolinguistica e ao ensino de literatura,
a fim de fazer sobressair o seu entendimento acerca do que deve ser ensinado na escola, isto &,
0 canone literdrio, sem considerar os conhecimentos prévios dos estudantes da educacédo
bésica ou suas afinidades com outras artes. Reduz também o papel do préprio professor de
lingua portuguesa ao ensino da norma culta, reproduzindo discursos que circulam no senso
comum. Essa posi¢do acaba reafirmando o afastamento de P1-AR(TL) das discussdes em
torno da didatizacdo de contetdos de lingua e literatura no espaco escolar, a fim de fazer
notabilizar os conteudos especificos da area da qual faz parte.

O docente também explica que a teoria literaria consiste, para ele, na principal “arma”
do professor de literatura, visto que é dessa ferramenta que ele se mune para ler uma obra.
Caso essa analise ndo se dé pela lente estruturalista, ele precisard recorrer a outras areas do
conhecimento para entender a obra, a exemplo da histéria, da antropologia, da sociologia, da
economia e da filosofia. Tais areas, no entanto, serdo auxiliares, uma vez que a principal é a

teoria literaria:

E essa que vai dizer como aquela obra funciona. As outras areas entram no momento da interpretago.
Eu acho que uma boa abordagem deve seguir trés etapas: a analise, a interpretacio e a valoraco. E a
partir da analise que eu disseco a obra, eu mapeio a obra. Mapeada a obra, eu passo para a segunda
etapa, que é a interpretacdo. E, agora, quem ta falando é [nome sujeito da pesquisa], € meu ponto de
vista, é como eu interpreto esses dados que eu mesmo recolhi. E, pra interpretar esses dados, eu posso
langar méo da teologia, da economia, da filosofia etc., que sdo os conhecimentos ancilares para
interpretar essa obra. E, no terceiro ponto, pra mim, é apontar o lugar que essa obra tem dentro do
universo que ela criou [...].

Segundo P1-AR(TL), se as areas ancilares fossem as principais, ndo se estaria fazendo

um estudo da obra, mas de histéria ou de outras areas do conhecimento:

A diferenga é que, para nos, interessa 0 como a obra diz, enquanto que, para um historiador, um
sociologo, interessa 0 que a obra diz. [...] Porque, se nds ndo fizermos essa diferenciagdo, fecha o
curso de Letras, certo? [...]
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Nesse caso, P1-AR(TL) néo difere o trabalho do professor de literatura do trabalho do
critico literario, visto que torna homogénea a atividade de realizar analise e critica na
atividade desses dois profissionais, embora o primeiro precise também desse campo de estudo
para realizar o seu oficio.

Ao retomar a discussdo sobre o carater interpretativo do Pos-Estruturalismo, P1-
AR(TL) afirma que a arte se diferencia pelo como dizer, e ndo necessariamente pelo discurso
em si: “O que diferencia Leonardo da Vinci dos outros ndo € o que ele diz, é como ele diz. E,
como ele diz, nenhuma outra forma de conhecimento diz”. Temos, portanto, outro exemplo do
que o professor compreende como relacdo teoria-préatica realizada em sua aula, uma vez que
ele “estabelece link” entre a teoria (Pés-Estruturalismo) e o fenémeno (obras de Leonardo da
Vinci).

De maneira geral, os estudantes ndo fazem muitas perguntas, talvez porque a teoria
estudada seja algo novo e se apresente como algo complexo para a maioria deles, o que torna
a aula do docente, de fato, expositiva, ja que € ele quem, na maior parte do tempo, realiza as
reflexdes. A esse respeito, Bagno (2017) afirma que esse tipo de procedimento € comum nos
cursos de Letras do pais, que tendem a ignorar as particularidades culturais que os alunos
apresentam quando chegam a licenciatura. 1sso também deriva da tradicdo da cultura letrada e
do proprio acesso ao ensino superior no Brasil, que permaneceu restrito a grupos seletos
durante séculos.

No entanto, na terceira aula observada, uma aluna perguntou a P1-AR(TL) se ele
poderia mostrar como aqueles conceitos seriam materializados, por exemplo, em um poema,
ao que o professor responde que a analise de poemas sera feita posteriormente. De fato, P1-
AR(TL), em sua Ultima aula na turma, analisa um poema (haicai da folha que cai) do escritor
E. E. Cummings®’. O estudo mostrado aos estudantes foi feito por P1-AR(TL) no seu tltimo
ano de faculdade, e a analise estruturalista ali contida correspondia a interpretacdo do
professor investigado. O docente ndo solicitou dos estudantes, por exemplo, suas proprias
interpretacdes do texto em questao.

Apls a analise do poema, o professor passou para os alunos uma atividade que
consistia no segundo exercicio avaliativo do semestre®2. Esse trabalho deveria ser entregue no
prazo de cinco dias e poderia ser realizado em duplas. Conforme pode ser observado, o
enunciado da prova exigia que o aluno fizesse uma analise comparativa dos trés grandes

assuntos abordados na segunda metade do semestre: Formalismo, Estruturalismo e Pos-

51 Ver anexo 3.
52 \er anexo 4.
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Estruturalismo, de modo que estabelecesse aproximacdes e diferencas entre essas trés teorias.
Os estudantes, em seguida, foram liberados.

Ao centrar suas aulas na exploracdo dos conceitos e caracteristicas das correntes que
auxiliam a analise e a critica literaria, P1-AR(TL) direciona os contetdos para a formagéo do
bacharel, parecendo desconsiderar as especificidades da formacao para a docéncia. Em termos
da relacdo teoria-pratica na licenciatura, sua pratica estd de acordo com o que foi dito na
entrevista, a partir da qual foi possivel evidenciar que a préatica consistiria em um determinado
fendbmeno — no caso da literatura, a propria obra literaria —, enquanto a teoria seria um
conjunto de conhecimentos que permitiria a sistematizacdo dessa obra, isto é, aquilo que
envolve aspectos relativos a sua composi¢cdo e organizacdo, bem como 0s conhecimentos
produzidos pela critica e que auxiliam a interpretacdo de tal obra.

A questdo pedagogica, quando ndo € desconsiderada de todo, é apresentada a partir de
ideias formadas com base em contetidos do livro didatico, em torno do qual ele supde que
deve girar o trabalho do professor em sala de aula, mas sem a proposi¢do de maneiras pelas
quais o licenciando poderia viabilizar um ensino de literatura mais significativo na vida dos
estudantes da educacéo basica.

A atividade avaliativa, por sua vez, pode ser considerada como a sintese da
compreensdo de P1-AR(TL) acerca da relacdo teoria-pratica na formacao de professores, ao
requerer dos estudantes o esclarecimento de diferencas e aproximagdes entre as teorias
estudadas, sem a exigéncia de reflexdes que envolvam o exercicio da profissdo. Essas
questdes dialogam com a tradicdo historicamente estabelecida nas licenciaturas e
especificamente no curso de Letras, resultando na segregacédo entre area pedagogica e area de
referéncia. Por ocupar lugar nesta Ultima area, o professor investigado tende a compartilhar e
reproduzir discursos instituidos nesse campo.

A seguir, trataremos da analise do corpus obtido a partir da entrevista e observacao de

P2-AP(EST), professor da area pedagogica.

3.3 Entrevista semiestruturada — P2-AP(EST)

3.3.1 Papel do formador de professores

Quanto a funcdo do formador de professores, P2-AP(EST) acredita que seu principal

papel consiste no compromisso com a graduacgéo e na sensibilizacdo dos colegas de profissao
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no curso. Além de ministrar aulas na graduacdo, P2-AP(EST) também atua como tutor do
PET-Letras®® na instituicdo, o que o tem despertado para um trabalho mais integrado na

licenciatura. Nesse sentido, o seu papel enquanto formador consiste em:

[...] primeiro pensar a graduacéo, né? Eu acho, assim, que eu tenho um papel de lutar por um espaco
da licenciatura dentro da graduacédo, eu acho que é um espago que eu tenho tentado atuar de forma
politica. Entdo, primeiro, o que eu acho é que as a¢des didaticas sdo ac¢des politicas, entdo eu acho que
assumir, né? [...] eu acho que o meu papel é um pouco ter essa visdo maior do curso, conseguir
participar ativamente de alguns projetos que envolvam a graduagdo, conseguir valorizar os saberes
dos alunos e os saberes docentes no ambito da graduacgdo. Acho que também tem esse... 0 meu
papel também de orienta-los em relacdo a varias davidas que eles tém, duvidas profissionais, duvidas
académicas, né? Trabalhar muito no tripé... até agora mesmo com o PET, eu tenho aprendido mais a
trabalhar no ambito da pesquisa, do ensino e da extensdo no ambito da formacgdo dos
professores. Quer dizer, estar sempre ancorado com projetos, pesquisa, projetos de ensino, projetos de
extensdo, que envolvam os alunos em acbes voltadas mais para a licenciatura. [...] E acho que a
minha forma, assim, 0 meu papel é sempre sensibilizar os outros colegas, né? Pra que eles sdo
professores de licenciatura, que eles precisam também pensar o professor, profissional.

Para P2-AP(EST), seu principal papel enquanto formador de professores consiste em
fortalecer a licenciatura e mobilizar tanto os estudantes quanto os colegas de profissdo na
universidade. Isso, para ele, esta intimamente ligado ao seu papel enquanto sujeito politico,
como agente que tem o dever de atuar no lugar onde esta situado. Ao pautar seu trabalho no
desenvolvimento articulado do ensino, pesquisa e extensao, o professor se mostra conhecedor
dos problemas que envolvem o0 ensino e a aprendizagem na graduacdo e vai de encontro ao
privilégio atribuido a pesquisa no meio académico. Devido a sua formacdo na area da
Linguistica Aplicada, P2-AP(EST) admite as influéncias dela derivadas. Nesse sentido, ele

assume a sua funcéo enquanto formador de professores:

[...] eu trago muito também dessa area, né? Porque eu digo: “O professor niio precisa saber so de
linguistica, nem so de teoria literaria, ele tem que saber de varios conhecimentos”, né? Pra poder
resolver e atuar no contexto complexo que €é a escola, porque a escola ndo é aplicagé@o de teoria,
ndo é uma transposicdo didatica direta. Entdo, dentro de uma escola, ele vai ter uma realidade
muito complexa; entdo ele vai ter que trabalhar ora com a sociologia, ora com a antropologia, ora
com a didatica, ora com a linguistica, ora com a educacéo, ora com outras areas. Entéo, é um
profissional. Ai é que eu digo: a gente ndo tem um curso que pense esse profissional atuando dentro
das escolas publicas brasileiras em contextos supercomplexos de trabalho, né? Entdo, é ai que a gente
vé essa distancia, né? De um curso que talvez ndo saiba qual é a realidade de um professor que

%3 Programa de Educacdo Tutorial, que busca promover integragdo entre as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo no ambito da graduacéo.
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trabalha de segunda a sexta, nas escolas publicas, né? Entdo, eu acho que o meu papel é muito de
sensibilizar os colegas, ne?

Esse papel de sensibilizar os demais colegas se da por causa da necessidade de situar o
professor enquanto profissional que possui um conjunto de saberes proprios da profissao,
tendo em vista a historica descaracterizacdo e consequente desvalorizacdo do trabalho docente
no pais. E disso que nos fala Saviani (2009), ao se referir aos “ensaios intermitentes da
formagdo de professores”, desde o século XIX, quando se buscava formar o maior nimero de
alunos em um curto espacgo de tempo, elevando aqueles que eram considerados melhores para
exercer a funcdo de professores.

Assim, para P2-AP(EST), ndo sdo os saberes isolados de determinadas areas do
conhecimento que d&o suporte para o professor construir uma identidade profissional e atuar
no contexto escolar, e, sim, a integracdo de todos eles, a depender da situacdo em que a
pratica educativa se da. A conjuntura da escola é referida pelo docente como complexa e, por
iSO mesmo, para ele, tanto os profissionais que nela atuardo quanto aqueles que formam esses
futuros professores precisam conhecer essa realidade.

Conhecer o que P2-AP(EST) entende pela relacdo teoria-pratica no curso em que atua
¢ importante para compreender melhor como ele se situa nessa discussdo. Sobre isso

trataremos a segu ir.

3.3.2 Entendimento da relacdo teoria-pratica na formacédo de professores

Quanto a relacdo teoria-préatica na licenciatura, P2-AP(EST) afirma que ndo consegue
estabelecer separacdo entre ambas, embora ndo somente 0 curso, como também as préprias

leis que o fundamentam reforcem a dicotomizacao:

[...] eu ndo consigo vé-la como uma forma dicotémica, né? [...] Entéo, assim, a primeira coisa que eu
gosto sempre de discordar e de... com os alunos, eu digo que ndo existe dicotomia, ndo gosto de
trabalhar com essa dicotomia. Ou aqui é teoria e 14 é a pratica, né? Eu acho que se cria... 0 curso
trabalha muito com essa dicotomia o tempo todo, inclusive até na prépria ementa da disciplina,
eu tenho que colocar quantas horas s&o tedricas e quantas horas sdo praticas. E ai que eu digo
gue ha uma concepgdo dentro da universidade, dentro do proprio curso de formacdo de
professores, das proprias resolugbes das leis, que exigem tantas horas tedricas, tantas horas
praticas, né? [...] Teoria/prética, entre outras dicotomias, a gente vive muito isso. Entdo, a teoria
teria mais poder, a teoria teria mais valor, a teoria ¢ mais valorizada. Inclusive, se vocé for
pegar... quem é que € valorizado? O professor que esta na pds-graduacdo, o professor que publica, 0
professor que t& produzindo o dito conhecimento tedrico, né? N&o é o professor que t& fazendo livro
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didatico, ndo é o professor que ta criando os jogos, ndo € o professor que ta dando... Nas disciplinas,
eu sempre tento trabalhar que ndo existe teoria sem pratica e pratica sem teoria e que essa discussdo
ndo pode se dar de forma dicotbmica, porque o profissional professor, no caso, de qualquer area do
conhecimento, ele traz varios saberes, varios conhecimentos, inclusive a apropriacédo de saberes
advindos de diversas teorias, né? [...] Quer dizer, o que eu tenho que pensar, como € que as teorias
gue sdo construidas dentro de varios campos da ciéncia possibilitam que um professor coloque
um o6culos para poder enxergar melhor, para poder tentar resolver algumas coisas da sua
pratica profissional? E, ao mesmo tempo, claro que essa teoria também pode cegé-lo. Ele vai
precisar, as vezes, mudar os 6culos, ou mudar a lente, né? Porque ele vai td sempre trabalhando no
campo da elaboracdo didatica, né?

Os programas dos componentes curriculares da licenciatura em Letras-Portugués da
UFPE, conforme veremos na analise documental, exigem que sejam estabelecidas horas para
a préatica e para a teoria separadamente, embora o PPC estabeleca a articulacdo teoria-pratica
em todos eles. Essa postura, no entanto, pode estar baseada na propria configuragdo das DCN
(2002), que pode dar margem a interpretacdes equivocadas. Ademais, P2-AP(EST) mostra ter
clareza quanto a valorizacdo da teoria em forma de atividade de pesquisa no ambito
universitario, destacando o desprestigio de trabalhos ligados a producéao de livros didaticos ou
jogos que favorecem a aprendizagem, uma vez que estes estdo relacionados a pratica
profissional do professor. De acordo com Pachane e Pereira (2004), a dissociacdo entre teoria
e préatica, bem como a valorizacdo da pesquisa a partir de critérios baseados na produtividade
académica sdo questdes institucionalizadas. Para supera-las e promover a valorizagcdo do
ensino, € necessario rever o modo como as questdes pedagdgicas sdo encaradas na
universidade.

Do mesmo modo, Saviani (2009) afirma que a universidade, enquanto instituicdo,
historicamente mostrou-se pouco interessada na formacao especifica para professores, ou seja,
na formacdo pedagogico-didatica. De acordo com o autor, ao longo do tempo, opuseram-se
dois modelos formativos: um que se delimitou a cultura geral e ao conhecimento especifico de
determinadas disciplinas, considerando que a formacgdo pedagoOgica ocorreria como
consequéncia do dominio dos contetdos e da pratica docente, enquanto o outro foi resultado
do reconhecimento de que, para que a formacdo de professores se desse de maneira integral,
era necessario, além do dominio da cultura geral e dos saberes especificos da area, 0s
conhecimentos proprios da formacdo pedagogico-didatica. O primeiro modelo, portanto,
sobressaiu-se.

Ciente das contradi¢cOes existentes no campo em que atua, P2-AP(EST) entende que a

articulacdo teoria-pratica decorre da unido entre os saberes das diversas areas do
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conhecimento e dos saberes advindos da prética profissional. E a convergéncia entre os
saberes que forma o profissional professor. Nesse sentido, a teoria pode servir como lente que
auxilia o professor a enxergar melhor dada realidade, ao mesmo tempo em que pode ser
renovada, a depender do objeto com o qual mantém relagcdo. A respeito dessa relacdo, de
acordo com Véazquez (1977), a teoria pode atender a uma pratica ja existente, mas pode
também antecipar uma que ainda ndo existe. Do mesmo modo, uma teoria pode surgir devido
a necessidade de superar ou atualizar outra teoria.

No contexto das licenciaturas e do curso em questdo, a dicotomia entre teoria e pratica
pode ser reforcada, segundo P2-AP(EST), devido a preocupacdo excessiva da academia em
torno do ensino de contetdos, enquanto se despende menos atencdo a aprendizagem e a
avaliacdo. Outra questdo colocada pelo docente é a falta de componentes curriculares, no

curso, que dialoguem com a pratica profissional do professor:

E que eu acho que o curso também nao esta no tripé ensino, avaliacdo, aprendizagem e, quando
esta, esta muito mais no ensino. Ha uma grande, eu diria, um fetiche ou uma representacéo, de que
o0 que falta ao professor é teorias pra que ele ensine. Entdo, quanto mais eu tiver disciplinas [...]
ditas teoricas, que vao dar a esse professor objetos pra ensinar, melhor. E ai a gente vé uma
grande lacuna no curso do ponto de vista da aprendizagem: os alunos ndo conseguem, muitas
vezes, dizer o que € que o aluno [deles] aprendeu, ou como é que se da o processo de aprendizagem de
um conceito, de uma atitude. Entdo se discute... preconceito linguistico... nossa...! Variac¢do... Ai o
aluno acha que tem que dar aula de variacdo, né? Que tem que dar aula de preconceito linguistico, que
tem que levar o livro de Marcos Bagno que ele leu na graduacdo pra sala de aula. Ele ndo consegue
ver isso como um principio “Olha, a lingua varia, e toda aula de portugués é uma aula em que eu td
trabalhando com a lingua em movimento, a lingua que t& variando, ndo € um conteldo, mas é um
principio que eu vou assumir”. Entdo, eu acho que esse polo da aprendizagem e da avaliagdo, eu acho
gue sdo polos bem complicados nesse tripé, que eu também me vejo muito quando eu té preparando
minhas aulas, discutindo, sempre falar “ensino, aprendizagem e avaliacdo”, porque a nossa tendéncia é
falar muito do ensino. Eu ja fui muito assim: professor que falava do ensino, de como ensinar, do
ensino, do ensino disso, do ensino de géneros, ao ensino da multimodalidade, tanto que eles, por
exemplo, escutam falar de coesdo e coeréncia: “Ai, eu quero dar uma aula de coesdo e coeréncia, eu
guero ensinar coesdo e coeréncia”, ele ndo se pergunta como é que o aluno aprende, ou 0 que é que
no texto do aluno tem de elementos de coesdo e coeréncia, né? Ai é que eu digo que faltam
disciplinas que eles analisem textos de alunos.

Percebendo que o curso se sustenta no ensino de teorias, P2-AP(EST) evidencia
preocupacdo ndo s6 com a aprendizagem de seus alunos da licenciatura, mas também com a
consequéncia desse trabalho, que é a aprendizagem dos estudantes da educacdo basica. Nesse
sentido, o docente mostra concordancia com Cunha (2010), que afirma que 0s egressos das

licenciaturas, apesar de considerarem a importancia de sua formacdo inicial, ttm uma
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expectativa frustrada quanto a transposicdo dos conhecimentos adquiridos durante a
graduacdo para a sala de aula, tendo em vista que os saberes precisam ser ressignificados
nesse NoOVo contexto.

Da mesma forma, P2-AP(EST) reitera a importancia de superar as dicotomias dentro
do curso, criticando alguns comentarios proferidos por professores da licenciatura em Letras,
inclusive a respeito da elaboracdo dos TCC. Outra questdo apontada pelo docente é o fato de
que, nos binarismos ja constituidos, o primeiro elemento citado tende a ser 0 mais poderoso
ou estimado, a exemplo do que ocorre em “teoria/pratica” ou em “ensino/aprendizagem”,

conforme se pode ver abaixo:

E eu tento, ndo sei se é facil, ndo sei se eu consigo, mas ndo me posicionar como alguns colegas,
talvez por até alguma concepcdo que eles tém, e isso fica muito evidente nos TCC, quando a gente
discute, "Ah, mas o TCC tem que ser teérico, ndo pode ser tedrico, tem que...”. E quando a gente
comeca a discutir “Ah, tem que ser voltado pra o ensino”, eles entendem como uma coisa
pratica, como alguma coisa que tem que ter resultado e ndo discutem inclusive que o ensino
também ¢é pesquisa, que também ha teoria sobre a escola, que também ha teoria sobre
aprendizagem, que também eu posso teorizar a partir do vivido, que ndo é uma questdo so de
pegar a teoria e levar para a escola, mas que “Ah, o que eu vivo na escola, o que eu fago”,
também pode ser transformado em teorias. Entdo, eu acho que envolve ai esse movimento que
muita gente ndo consegue ver de forma tdo complexa e imbricada. E tentam sempre nesse polo
do binarismo, né? E o primeiro elemento sendo mais poderoso. E ai, quem trabalha com estagio,
com metodologia acaba também ndo tendo esse poder, porque o que é poderoso sdo as questdes
tedricas, né? Nesse sentido ai, dicotdmico.

P2-AP(EST) demonstra clareza quanto as relacdes e as oposi¢cdes criadas no interior
do curso, que seriam reafirmadas pelos agentes que nele atuam. Assim, ele exemplifica a
situacdo a partir da problematica da elaboracdo do TCC, recorrendo ao discurso antagonista.
Segundo P2-AP(EST), hd uma compreensédo equivocada sobre as relacGes que o trabalho final
do curso deve estabelecer com o ensino. Tais equivocos se mostrariam na simplificacdo que
determinados professores fazem dessas relagcdes, tendo em vista que, para nosso sujeito de
pesquisa, eles ndo compreendem a complexidade do campo da educacao.

No que concerne aos componentes curriculares que ministra, P2-AP(EST) afirma que,

neles, também ndo consegue fazer distingdo entre teoria e pratica:

Assim, eu ndo consigo fazer essa divisdo, mesmo que o curriculo da universidade tenha la. [...]
Porque, muitas vezes, como o curso de bacharelado faz, eles acham que teoria é tudo que nao fala
de escola, tanto que no curso de bacharelado ndo tem teoria educacional, que poderia ter,
poderia ser um bacharel voltado pras questdes educacionais, mas ndo €, porque quando eles
pensam teoria, eles afastam desse mundo da préxis, e ai dentro da praxis, a escola entra no meio.
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Entdo vé muito o bacharel como revisor, o cara que vai ser o linguista pra dar assessoria a empresas,
mas ndo alguém que vai pensar... 0 que eu acho que é um equivoco. Mas ai é o curso de bacharelado.
Nas minhas disciplinas, eu tento trazer, claro, conceitos teoricos, €... &reas da epistemologia,
diversas, né? Dependendo da &rea que eu td ministrando, mas as discusses ndo ficam ali, né? N&o é
uma disciplina, por exemplo, de Sociolinguistica ou de Analise do Discurso, né? Ou de... Teoria da
Recepcdo. E uma aula em que voceé vai dialogar com essas questdes pensando a pratica de sala de
aula, os curriculos, a agdo do professor, os alunos, né? [...]

De acordo com P2-AP(EST), entende-se que a teoria corresponde ao que nao tem
ligacdo com a educacdo, com o contexto escolar, o que contribui para que a formacdo de
professores ndo seja reconhecida como &rea do conhecimento. Além disso, ao explicitar o
conceito de praxis no contexto da educacdo, o docente evidencia considerar a articulacdo
teoria-pratica como uma totalidade (VAZQUEZ, 1977), ndo s6 como interpretagio do mundo,
mas também como guia que propicia a transformacdo, como atividade que possibilita agir
sobre a realidade.

Outra questdo colocada quando se discute a relagdo teoria-pratica no curso é que 0s
alunos sdo formados para lidar com textos académicos de modo geral, em detrimento dos
chamados géneros textuais profissionais, o que termina por conduzir o aluno ao estagio sem

saber, por exemplo, elaborar um plano de aula:

Outra coisa que eu também acho que o curso falha e que eu tento [...], € que a gente acaba também
formando esses alunos muito mais para o0s géneros académicos, e ai 0os géneros profissionais, eles
acabam ficando em segundo plano, e talvez isso reforce essa questdo de que as pessoas acham que
formar um bom professor também € formar mais pra produzir resumos, resenha e TCC, né? [...]
imagina, a gente sai aqui e entra no curso de musica e ndo sabe ler uma partitura ou fazer uma
composicdo, s6 que a gente ta fazendo isso. O aluno entra no curso de Letras e sai fazendo resumo
e resenha, mas néo sabe preparar aula, ndo sabe preparar um plano de aula, que é uma grande
dificuldade agora. Porque os alunos estdo enlouquecendo, né? Porque eu fui chato um semestre, eu
disse: “A gente vai so trabalhar com plano de aula”. Porque eu tava dizendo: “Eu quero fazer vocés
fabricarem aula. Vocés sdo engenheiros didaticos; se vocés ndo souberem planejar aula...”, e olha
que a aula la é uma coisa. Eu to falando do planejar: “Olha esse texto aqui é legal, isso aqui eu vou
fazer assim, vou fazer assim, com essa estratégia”... Entdo, eu sinto que a gente tem... Agora, 0 aluno
acaba fazendo vérias disciplinas e eles fazem resumos, resenhas, ok. Mas, e o lado profissional?

Conforme exposto no enunciado acima e em outros fragmentos que apresentamos de
sua entrevista, P2-AP(EST) realiza um diagndstico geral do curso, percebe as dificuldades dos
alunos e faz inferéncias a respeito das causas das deficiéncias dos estudantes ao chegarem aos
estagios, o que demonstra sensibilidade para observar, analisar e decidir quais acdes

desenvolvera em suas aulas. Ao empregar a expressdo “engenheiros didaticos” para se referir
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aos licenciandos, P2-AP(EST) demonstra conceber a relagéo de ensino e aprendizagem como
algo consciente, planejado, projetado meticulosamente, resultado de um trabalho autoral que
possibilita antecipar as consequéncias dessa acao, o que fortalece a ideia de profissionalidade
na atividade docente.

P2-AP(EST) da exemplos de algumas atividades que ele desenvolve com os alunos
nos componentes de Estdgio e Metodologia de Ensino, e que estdo intimamente ligadas a
atividade profissional do professor. No entanto, segundo o docente, os alunos s6 tém
oportunidade de fazé-las, no ambito da licenciatura, quando cursam 0s componentes da area

pedagogica:

[...] no meio da disciplina de estagio, e eu cobro ao aluno uma ficha. Gente, uma ficha... ¢ um Word
com imagens, com inbox, com um texto... uma ficha didatica, né? Que eu acho que é um género da
profissao, e que o professor poderia fazer; ndo t6 pedindo um livro didatico, ndo. T6 pedindo uma
ficha, um PowerPoint didatico, né? Um enunciado de uma prova, né? E onde é que eles elaboram
provas, onde é que eles elaboram atividades? Na... eu uso muito nas minhas disciplinas de MELP,
entdo eu evito fazer prova, ndo que eu ndo goste de prova. E porque eu sempre tento colocar géneros
mais voltados para a profissdo, né? Entdo, quando eu ministrei MELP 1, eu ja pedi pra eles fazerem
memorial de formagcao, pra contarem a historia deles de professor, porque eu acho importante, eles
recuperarem as suas memdarias de leitura, como é que foram professores. Eu acho que é um género
muito mais voltado para formacdo de professores do que um resumo. Eu ja fiz eles fazerem projetos
didaticos de MELP |I. Eles escolhiam dez contos e tinham que elaborar, e tinha alunos, eu tenho
alunos que fizeram livrinhos, vérias coisas. [...] Planos de aula... teve um semestre que eu fiz um
caderno de atividades, né? Agora eu vou mostrar pra vocé, eu fiz um caderno de avaliacdo e um
caderno de atividades, com dez atividades. Eles tinham que fazer planos de aula, cada atividade era
voltada para o professor, ndo sei se eu estou certo ou errado, enfim, era aquela... era uma sensacao de
gue os alunos vinham, sabiam fazer resumos e resenhas, mas na hora que eu pedia: “Ah, eu fago
PIBIC>...”, “Ah, eu fago PIBID...”, “Ah, eu faco...”, mas na hora de vocé pedir uma acéo
didatica, de pegar um texto e pensar no aluno, ta dificultado. Acabou de sair uma aluna, aqui,
falando: “Ah, eu vou trabalhar com fabulas”, ai eu disse: “Fabulas de quem?”. Ela disse: “Dos Irmaos
Grimm”. Eu digo: “Mas os irmdos Grimm tém fabula?”. “Tém”. Eu digo: “Tém? N&o conhego...”. Ai
peguei até... ai eu disse: “Olha, esses irmaos Grimm, eles tém contos, contos maravilhosos... VVocé ja
leu?”. “Nao...”. “Vocé ja... quer trabalhar... vocé ja leu o “Ap6logo”, de Machado de Assis?”. “Nao”.
“Ja leu e tal...?”... Assim, a gente v€ 0 aluno, no meio do estagio, despreparado pra fazer algo que eu
chamo de curadoria, que é um alguém que monta seu acervo textual, vai levar pros alunos... Eles
vivem aqui, pedindo livro emprestado... [...].

Nosso sujeito de pesquisa justifica a énfase na producdo de géneros profissionais

(plano de aula, planejamento geral, projeto ou sequéncia didatica), pois acredita que eles
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exigem dos alunos a mobilizacdo de conhecimentos diversos, o que faz com que as lacunas na

formag&o aparegam de forma mais explicita:

Entéo, eu via que, quando a gente comegava, 0S meus questionamentos tiravam o aluno totalmente,
porque ele via que ele ndo dominava, entdo ele tinha que voltar atras para correr, para fazer pesquisa
de selecdo de textos, estudar mais aquela pratica de linguagem, ai eu tentei fazer agora esse caderno
de atividades que eu te falei, que tinham um grau de complexidade. Entdo, eu comecava com a fabula
e, depois, eu chegava em outros géneros. A tirinha, por exemplo, todo mundo diz “é facil trabalhar
com tirinha”. Quando eles foram fazer, era uma coisa, assim, que vocé... Eu vou até apresentar agora,
num congresso, em Brasilia, justamente essa experiéncia, porque se espera que 0s alunos — nessa onda
de multimodalidade —, que os alunos vdo dominar as teorias e tal, mas chega no texto, ndo
conseguem analisar, usam a tirinha pra trabalhar com gramatica, e ndo € a tirinha que vai dar o
efeito que eu vou explorar, ndo. E o contrario. Eu pego o contelido gramatical e vou atras de uma
tirinha que tenha aquele conteido. Cancédo foi a mesma coisa: 0 que eu tive de “Asa Branca” pra 0s
alunos reescreverem... Entdo, eu pedi alguns géneros que também tinham a ver com os conteidos de
MELP, porque MELP, como é hoje MELP IlI, a gente tem que trabalhar com vérias teorias
linguisticas, e vendo a relagdo com o ensino. Entdo, relacdo fala/escrita, género, variacdo,
multimodalidade, tudo isso ta la na ementa. Entdo, eu escolhi alguns géneros que eu poderia chegar
naquelas teorias, sem estar falando, porque nédo era uma aula sobre sociolinguistica. Mas, quando eles
traziam tirinha, quando eles queriam... quando trabalhavam com cancdo, conceitos da sociolinguistica
apareciam. Ai eu conseguia mobilizar, ver problemas, ver lacunas... [...].

P2-AP(EST) afirma que frequentemente trabalha com a criacdo de blogs nas aulas de
Estagio Il e evita solicitar relatorios como trabalho final para avaliacdo, pois, segundo ele, 0
blog permite que os alunos, a partir das postagens que fazem ao longo do semestre,
problematizem em conjunto, interajam e troquem experiéncias entre si, algo que seria
dificultado pelo relatério escrito, que é entregue apenas ao final do semestre letivo. Além
disso, o acompanhamento das postagens, de acordo com o docente, permite que olhares
equivocados do licenciando sobre a escola e o professor observado sejam corrigidos ainda no
curso da disciplina. Para tanto, ele costuma trabalhar com referenciais da etnografia, que
ajudariam o licenciando a se aproximar da escola.

Ademais, P2-AP(EST) relata o trabalho de ressignificacdo que desenvolve com seus
alunos em torno do ensino pautado nos géneros textuais, com énfase na analise linguistica e
na producdo de texto, relacdo que se mostraria fragil no curso. Essa questdo dialoga com o
que dizem Pimenta e Lima (2012), para as quais 0s componentes curriculares tedricos das
licenciaturas assumem quase que total independéncia em relacdo campo de trabalho dos
futuros professores.

A seguir, trataremos das contribui¢cbes dos componentes curriculares ministrados por

P2-AP(EST) para a formacéo do licenciando.
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3.3.3 Importancia do componente curricular ministrado para a formacéo de professores

Quanto a importancia dos componentes curriculares por ele ministrados para a
formacgédo de professores, P2-AP(EST) se utiliza de falas recorrentes de seus alunos para
atestar o qudo significativos sdo as Metodologias de Ensino e os Estagios Supervisionados,

tendo em vista que oferecem ao aluno a oportunidade de se sentirem, de fato, na licenciatura:

Entdo, infelizmente, é o que eu falei. [...] eu escuto muito esse depoimento dos alunos dizerem:
“Nossa, ¢ a primeira vez...” - principalmente em MELP |, quando eu ministrei - "...a primeira vez que
eu td discutindo escola”, ou "é a primeira vez que eu to elaborando aula". Entdo, assim, tem aluno
que... "Professor, é a primeira vez que eu td pensando como é que eu vou levar isso pra escola”.
Hoje mesmo, que eu falei que aquela aluna, né? Que tava em crise, ela dizia: “[...] eu entrei em crise
porque eu estou na Literatura Brasileira IV e eu percebi que eu ndo sou capaz de preparar uma aula de
cursinho de literatura, porque eu t6 terminando o curso, na Ultima literatura, e é uma lacuna enorme
entre aquilo que eu td vivendo no cursinho e aquilo que eu td estudando aqui, e em relacdo a essa
elaboragao didatica”. Porque ela diz que nenhum professor discute como levar pra sala de aula
textos [...] entdo eu me sinto até confortavel, ndo tenho nenhuma crise em relacéo a isso, que eu vejo
que os alunos se sentem bem confortaveis em relacdo a... Assim, nunca vi nenhum aluno
reclamando que a disciplina ndo tinha uma relagcdo com a formacao profissional, porque eu acho
gue a proépria configuragio delas é como se fosse assim: “Ah, agora eu cheguei no curso”.

P2-AP(EST) lamenta o fato de haver tantas lacunas na formacdo dos alunos que
chegam aos estadgios e metodologias de ensino. Para falar sobre a importancia dos
componentes curriculares que ministra para a formacao do estudante da licenciatura, recorre a
depoimentos de alunos, servindo-se deles como argumentos de autoridade, ja que sdo 0s
licenciandos que vivem todas as etapas do curso e conhecem muitas de suas falhas. Com base
nisso, reafirma a omissao de docentes das demais areas quanto a promocao do dialogo com o
campo de atuacdo dos futuros professores, o que nos permite inferir que a esséncia do
histérico modelo “3+1” continua a mesma, mas sob outra configuracdo curricular. A esse
respeito, Pimenta e Lima (2012) e Lima (2008) afirmam que o didlogo com o campo
profissional deve perpassar todos 0s componentes curriculares, e ndo sé o estagio.

Os relatos acerca da importancia dos estagios e metodologias de ensino sdo
conhecidos também por meio da autoavaliacdo que o professor costuma solicitar dos alunos,
gue demonstram como 0s componentes contribuiram do ponto de vista teérico-metodologico
para sua aprendizagem. Quando faz a escolha pela autoavaliacdo, P2-AP(EST) revela a

intencdo de tornar o aluno consciente de sua aprendizagem. Também ficam evidentes o
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esforgo do professor por diversificar os materiais que utiliza em sala de aula, bem como os

métodos e critérios de avaliacdo:

Entdo, eu acho, fazendo essa avaliagdo, tanto em Estagio quanto em MELP, que eles sentem muito e
aprendem muito e falam. Porque quando eu fagco — normalmente, quando eu fago portfélio —, eles
fazem uma autoavaliacéo, e ai eu vejo que eles mostram, assim, que as disciplinas contribuem para
gue eles pensem a relagdo tedrico-metodoldgica, que é, assim, um grande nome que eu me dou
quando... Eu ndo falo isso pra eles, mas eu acho que as MELP, elas estdo no movimento tedrico-
metodoldgico de pensar o ensino, dentro desse tripé que eu penso: ensino-aprendizado-avaliagdo.
Entdo, em todas as minhas disciplinas, eu tento ensinar, fazer com que eles pensem o que é que eles
estdo aprendendo e explicitar como é que eu avalio, ai eu tento sempre fazer instrumentos
diferenciados, por isso que eu fiz um caderno de avaliag&o.

Assim, segundo o professor, estabelece-se total relacdo entre os componentes

curriculares que ele ministra e as questdes que envolvem a educacéo basica:

Eu acho que, assim, estagio tem o tempo todo, porque a gente ta planejando aulas, né? Esta na
escola, esta discutindo curriculo, estd pensando, €... no livro didatico que a escola adota, nas
avaliacGes em rede, como é que a gente vai chegar com esse aluno? Quem sdo esses alunos?
Como € que sdo essas aulas? Entdo, o tempo todo é Ia, né? Aqui, a gente ta discutindo as dificuldades
dos alunos, por exemplo. Eu senti que eles estavam com dificuldades em amarrar ensino e avaliacao,
porque eles acham que avaliacdo é sempre no final, é uma prova, e atualmente eles s6 veem avaliagdo
em MELP 1V, e eles estdo fazendo MELP IV ao mesmo tempo de Estagio Ill, entdo ndo discutiram
avaliacdo ainda. Entdo, eles tém muitas lacunas. Entdo, eu fiz uma aula onde eu simulei: eu era o
professor, eles eram meus alunos. Eu preparei uma aula diferenciada, com cancéo, com videos, e
eles trouxeram os computadores, e n6s fizemos uma aula, e eu parava a aula e fazia uma meta-
aula: “Olha, isso aqui eu to fazendo com vocés...”. Entdo, numa aula em que eu trabalhei com a
musica ""Feira de mangd'', ai eu perguntava: ""Gente, o que era feira de manga?", ai tinham
umas atividades, eles respondiam, eu dizia: “Olha, 0 que é que eu td fazendo como professor? O
gue é que eu quero?”. [...]

Conforme mostramos no quadro de caracterizacdo dos sujeitos, P2-AP(EST) lecionou
na educacdo basica durante dez anos. Atualmente, seu contato com a escola é mantido através
da atuacdo dos estagidrios e do dialogo com os professores supervisores nas escolas. O
docente se mostra empenhado em despertar nos alunos a necessidade de refletir sobre a aula,
de tomé-la como objeto. Para tanto, coloca os licenciandos como alunos e como professores, a
fim de estreitar a relacdo entre ensino e aprendizagem, fazendo-os pensar como 0s dois
agentes que estardo na sala de aula: professor e aluno.

A seqguir, serdo discutidas questbes referentes ao envolvimento do docente com a

Gltima reforma ocorrida no curso e com a que esta atualmente em andamento.
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3.3.4 Conhecimento das DCN das Licenciaturas de 2002 (e 2015) e da construgdo do PPC de
Letras-Portugués

Quanto a reforma ocorrida em 2010, o docente afirma ndo ter se envolvido, ja que
ainda ndo fazia parte do quadro de professores da UFPE. No entanto, conhece 0 modelo do

curriculo anterior como ex-aluno do curso na instituicéo:

N&o me envolvi nada. Quando cheguei, em 2014, final de 2014 - cheguei em setembro -, entdo essa
reforma foi em 2010, eu ja peguei... Entendi agora um pouco mais, com a reforma atual, né? Mas,
assim, eu vivi como aluno, ai voltei, ja era um pouco diferente, mudou eu acho que algumas coisas,
principalmente a parte de Pratica [de Ensino de Portugués], que eram duas e foram transformadas
em oito disciplinas, e depois eu vi algumas mudancas também que ocorreram ao longo do curso.
Principalmente no comeco, e com o CE também, acho que teve uma mudanca. Antes, a gente vinha
pro CE mais no fim, agora os alunos vém desde o comego. [...] Ai eu acho que tem essas mudancas
de géneros académicos, que eu acho que acabou virando a tdnica. Ndo tinha TCC, entdo eu senti um
pouco essa... Mas, vivendo o curso e ouvindo dos alunos e, claro, lendo o PPC e participando de
reunides, é que eu fui entendendo como é que é hoje 0 modelo, né? Mas eu nao participei, ndo
opinei, nem de longe, nem sabia que tinha mudado.

Comparando seu conhecimento do curso enquanto ex-aluno e como atual professor,
P2-AP(EST) menciona as mudancgas ocorridas com 0s componentes Pratica de Ensino de
Portugués 1 e 2, que foram reorganizados e transformados nas quatro metodologias de ensino
e nos quatro estagios. Também cita a reorganizacdo dos outros componentes curriculares
ministrados no CE, visto que, antes da reforma, os alunos comegavam a cursa-los a partir do
quinto periodo. Apds a reforma, eles passaram a ser ofertados desde o primeiro semestre do
curso. O fato de conhecer as duas versfes do curso — antes e apos a reforma — do ponto de
vista de dois lugares distintos — como aluno e como professor — pode ter contribuido
decisivamente para 0 modo como P2-AP(EST) compreende a conjuntura da licenciatura em
gue atua. Somam-se a isso sua formacdo na pos-graduacdo e suas experiéncias profissionais
anteriores.

Embora tenha vindo de outra universidade federal antes de ingressar como docente na
UFPE, P2-AP(EST) néo teve contato com as DCN (2002) e com o movimento de reforma
curricular, ja& que a universidade onde trabalhou anteriormente foi criada em 2009 como
resultado do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) e, portanto, ja seguia 0 modelo requerido pelas Diretrizes. Também por
ndo ter sido um dos primeiros contratados, o curriculo ja estava pronto quando la chegou. Na

universidade de onde veio, inclusive, ndo havia professores exclusivos para a area de estagio:
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[...] Ai, I4, eu tive aulas dessa coisa de ndo trabalhar a dicotomia, dessa coisa teoria e prética [...]
foi excelente, que todos eram professores de estdgio, entdo a gente fez um trabalho bem... todo
mundo ia pra estagio, ndo tinha essa coisa de professor de estagio, todo mundo trabalhava com
estagio, entdo foi bem inovador e me... assim, aprendi muito trabalhando e coordenando.
Coordenei um ano e pouco a residéncia pedagogica em educacdo infantil, entdo, um processo, a gente
vai a escola, tem um 6nibus pra levar a escola, tem uma parceria do municipio com a escola... O aluno
ndo faz estagio em qualquer lugar, é a universidade que leva o aluno a escola, e ndo o aluno que sai
procurando. Entdo, hoje a gente vive muitas crises aqui no estagio porque ndo tem... O estagio é o
aluno que sai procurando. Estagio é bem problematico, ainda.

Conforme nos relatou, a UFPE é a primeira instituicdo em que P2-AP(EST) atua no
curso de Letras, principalmente devido a demanda de professores para a area. Na universidade
anterior, ele trabalhou no curso de Pedagogia, e ndo existiam, na instituicdo, professores
especificos para o estagio, ou seja, todos os docentes do curso eram também responsaveis por
ministrar esse componente curricular, o que indica o compartilhamento da responsabilidade
formativa e obriga a articulacdo entre as diferentes areas do saber. Esse contexto, portanto,
também contribuiu para que o docente enxergasse a necessidade de integracéo entre as areas
do curso.

Quanto a atual reforma que esta sendo realizada, de acordo com P2-AP(EST), seu
envolvimento tem se dado de diversas maneiras: atuando como membro do Colegiado de
Letras e do NDE (Nucleo Docente Estruturante), participando de reunides, ajudando a
elaborar questionario que teve como intuito ouvir os estudantes da graduacéo e fazendo a
leitura critica das respostas obtidas. Também propds a criacéo, para integrar a matriz que esta
em construcdo, do componente curricular “Linguagem, Cultura e Ensino de Linguas”, que
devera ser ofertado no primeiro semestre para todas as licenciaturas em Letras. Segundo o
docente, o intuito da criacdo desse componente foi promover algum dialogo, mesmo que
minimo, entre os estudantes de todas as linguas. Além disso, em conjunto com outros

professores, propds algumas mudancas:

Fizemos criticas a esse modelo atual de MELP 1, 11, 111 e IV, entdo eu cologuei minha posi¢do: MELP
Il com muitos problemas, Estagio com problema, a gente... a metodologia de literatura, que nao existe,
gue a gente abriu mdo de uma MELP pra entrar uma MEL, como a gente chama agora [...]
Reorganizar o curriculo, puxar as disciplinas do CE mais em diadlogo com os estagios. Por exemplo,
hoje o aluno faz Estégio | e vai fazer Gestdo depois, s6 que Gestdo é disciplina basica pra ele entender
0 Estégio I, entdo a gente tentar fazer mais esses casamentos, né? [...] O que é que poderia ser melhor?
E estamos, agora, na fase de... j& foram aprovadas, assim, grande parte das disciplinas, estamos
atualizando as ementas... Entdo, foi um periodo de muita discussdo, porque eu também, como
membro do NDE, tive que conversar com todas as areas. Entdo, participei de varias reuniées com
Latim, varias reunifes com Literatura, varias reuniées com Linguistica, com Lingua Portuguesa, ou, as
vezes, com as duas areas: Linguistica e Lingua Portuguesa, ou Metodologia, Linguistica e Lingua
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Portuguesa, ou Metodologia e Literatura, pra poder ajustar essa ideia nova da resolugéo [referindo-
se a Resolucdo n. 2/2015], que todas as disciplinas precisam dialogar com educacéo basica. Entéo,
isso € historico, isso ndo é uma coisa que... eu nem sei como € que vai ficar, porque € realmente um
grande desafio. Seria o desejo que a gente tenha ai, de quem ta trabalhando com formacgdo de
professores.

P2-AP(EST) menciona algumas contribuicbes para a mudanca dos componentes
curriculares, inclusive ao colocar sua posicdo sobre a necessidade de que a Metodologia do
Ensino de Literatura (MEL) se tornasse obrigatéria. Além disso, atuou para promover a
integracdo entre os préprios componentes cursados no CE. A palavra “didlogo” ¢
constantemente retomada em sua entrevista, 0 que sugere a abertura de P2-AP(EST) para
discutir, negociar e aprender com o0 movimento de reforma que estd em curso. O docente
também demonstra conhecimento sobre os problemas e embates historicos que permeiam a
licenciatura e que se configuram como desafios até os dias atuais.

No atual movimento de reforma, segundo P2-AP(EST), houve muitos conflitos, mas

também algumas conquistas do ponto de vista da formacéo:

Entdo, tiveram varios embates, a gente também conseguiu varias conquistas, do tipo: aumentar a
discussdo da literatura e ensino, introduzir a obrigatoriedade de Metodologia do Ensino da
Literatura, Literatura Infantil e Juvenil, Literatura Africana, é... Em Linguistica, também, a gente
conseguiu, depois de muita discussao, chegar a um modelo mais dialogado com a educacao basica,
é... Literatura também, Lingua Portuguesa também. [...] mas eu achei que foi bem interessante esse
processo de dialogar, de conversar, de fazer diagndstico da area, de ouvir aluno, participei dos foruns,
discutia nas minhas aulas, levava o PPC pros alunos conhecerem, ouvia criticas dos alunos, levava pra
coordenagdo algumas disciplinas que ndo estavam dando certo, alguns conteldos que eu via nas
minhas disciplinas que ndo estavam funcionando [...]. Entdo, eu acho que tudo isso, a minha propria
pratica foi um diagnostico. Os estagios, os planos, os relatdrios, as lacunas, ja eram o diagnostico
de como é que o curso esta funcionando.

Como conquistas no novo curriculo, P2-AP(EST) menciona a inclusdo de novos
componentes curriculares — inclusive da area de referéncia, como Literatura Infantil e Juvenil
(o que aponta também a para consideracdo de que existem literaturas préprias voltadas para
cada uma dessas fases) — e a integracdo dos ndcleos com a educacdo basica, conforme
estabelecem as DCN (2015). Sua avaliacdo é positiva quanto ao processo de dialogo que
precisou ser realizado entre as areas e com os alunos. Quanto aos embates mencionados pelo
docente, Cunha (2010) considera importantes as tensdes resultantes das discussfes, uma vez
que, a partir das diferencas, novas concep¢des podem ser incorporadas ao processo de

formacdo e podem possibilitar o avango das discussdes em torno da relacdo teoria-prética.
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Outra questdo apontada sobre a reforma curricular foi a propria configuracdo da
licenciatura, pois, para P2-AP(EST), o curso de Letras-Portugués ainda ndo assumiu o
compromisso de formar para a docéncia, algo que continua tendo influéncia sobre a nova

composicdo do curriculo:

[...] os alunos, eles entram em uma licenciatura, mas eu acho que o grande problema, na minha
opinido, é que ela ainda ndo é uma licenciatura. E, quando digo que ainda ndo é uma licenciatura, ai
vocé me diz: “Ah, por que ndo é?”. E porque eu acho que ela tem um conjunto de problemas, né? Que
vao desde disciplinas que ndo se voltam para a formacdo profissional do professor, entdo séo
disciplinas, ainda, generalistas, né? Que, talvez, de cultura geral, ou as vezes voltadas mais para o
bacharelado ou, se eu ndo quiser criar essa dicotomia licenciatura/bacharelado, mas sdo disciplinas
gue ndo se voltam para a formacéo docente. E esse ndo se voltar ndo quer dizer que eu vou discutir
questdes da escola, mas de repente sdo saberes que 0s professores precisariam ter para poder atuar, né?

[.].

Isso implica dizer que, talvez, a prépria UFPE, enquanto instituicéo, ndo tenha, talvez, um projeto
de licenciatura, porque este problema que eu estou te dizendo, nédo é s6 de Letras, eu acho. Eu
ndo conhego outros cursos, mas eu escuto colegas dizendo que também é assim na Matematica,
gue também é assim em Geografia. [...] enquanto instituicdo, ndo ha um centro de formacao de
professores, ha um Centro de Educacdo, mas ndo ha... Os cursos estdo em departamentos diferentes,
em centros diferentes, né? Em institutos diferentes. Entdo, eu acho que tudo isso vai favorecendo um
enfraquecimento da formacao de professores, no geral, da UFPE. [...] o préprio CE também néo
tem um projeto de licenciatura. Entdo eu acho que, as vezes, os alunos vém pra ca, fazem varias
disciplinas, mas essas disciplinas ndo dialogam com as disciplinas do outro centro, vamos dizer, do
CAC, né? E eu acho que ndo ha ainda uma integracdo, né? Ndo ha uma unido.

Ao levantar essa questdo, Mello (2000) afirma que a localizacdo institucional das
licenciaturas e a propria configuracdo do curso produzem a separacéo entre 0s conhecimentos
da area de referéncia e 0s saberes necessarios para 0 ensino a pessoas de diferentes faixas
etarias. De acordo com a autora, no que diz respeito aos professores formadores, muitos se
dedicam mais as suas atividades de pesquisa do que as de ensino, e menos ainda as questdes
que envolvem a area de atuacdo dos futuros docentes. Sao fatores, portanto, que contribuem
para que o curso ndo se consolide, de fato, como uma licenciatura.

Ademais, o professor também reporta a falta de didlogo entre a licenciatura em Letras
e o préprio CAC, local onde a maior parte do curso acontece. Como forma de incentivar os
alunos a viverem mais as oportunidades de formacédo que a universidade oferece, P2-AP(EST)
costuma frequentar aulas em outros cursos, como Jornalismo e Musica, e compartilha com o0s
estudantes o que aprende. Essa atitude revela como o professor se mostra preocupado também

com a sua formacao e esta aberto para aprender em outros campos do conhecimento.
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Especificamente quanto ao curso de Letras, para P2-AP(EST), o curriculo dessa
licenciatura ainda segue um modelo inspirado no do século XIX:

[...] quando eu estudo [...] a constitui¢do da lingua portuguesa como disciplina, muitas vezes, a gente
chega a conclusao de que o que os alunos estudam hoje, no curso de Letras, € muito semelhante ao que
os alunos estudavam no século XIX em relacdo até a divisdo de retdrica, poética e tal, e € a literatura, €
a gramatica e é latim, né?

Novamente P2-AP(EST) se mostra consciente dos problemas histéricos manifestados
nessa licenciatura. Segundo Bagno (2017), os cursos de Letras ainda hoje carregam marcas de
sua configuracéo inicial, o que faz com que muitos estudantes saiam do curso tendo discutido
vagamente ou mesmo ndo discutido questBes fundamentais para compreensdo do que é uma
lingua e de como ela funciona, tais como gramaticalizacédo, letramento, pragmatica, discurso,
enunciacao, sociointeracionismo, politicas linguisticas, teorias de leitura, dentre outras. Além
disso, esses alunos também concluem o curso sem questionar nomenclaturas e conceitos
gramaticais e sem serem apresentados a estudos mais atuais a respeito de tais questoes.

P2-AP(EST) destaca, ainda, que, mesmo com todo o resultado positivo que a nova
reforma tem possibilitado, além dos problemas apresentados anteriormente, outros impasses

da formacdo continuam:

Agora, eu acho que muitos problemas permaneceram, assim, nas disciplinas que eles chamam de
“area dura”... até a Linguistica, as vezes, usavam “linguistica hard”, eu acho que algumas coisas se
repetiam. A literatura, muitas vezes, falando num historicismo e ndo chegando a contemplar todos
0s géneros [...]. Os alunos ndo tinham discussBes sobre o drama, sobre o romance, entdo eles faziam
Teoria |, I, ndo tinham outras teorias. Que agora conseguimos que o aluno, pelo menos, discuta mais a
narrativa e o drama, ndo fique s na lirica. E... ainda muito dividida em periodos, né? Literatura
Brasileira e Portuguesa [...]. Entdo € isso que eu trabalho com os meus alunos: [...] ele é professor
do sexto ao nono, ele ndo é professor de literatura brasileira, portuguesa... de Barroco,
Arcadismo, Romantismo. Existe esse imaginario, mas ndo é esse profissional que eu estou criando.
T6 criando um profissional que trabalha do sexto ao nono ano, inclusive com Educacdo de
Jovens e Adultos, e do primeiro ao terceiro ano, em varios contextos, escolas técnicas, presidios,
colégio da policia militar, da marinha, da aerondutica, colégio de aplicacdo, em redes federais,
municipais, estaduais, privadas, escolas comunitérias, cooperativas, bilingues. O universo educacional
é enorme e as pessoas ficam muito restritas.

Ao afirmar que estd preparando professores para atuar na educacdo basica e em
contextos variados — inclusive na Educacdo de Jovens e Adultos —, P2-AP(EST) reitera o seu

compromisso com a licenciatura e seus movimentos para superar uma pratica
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compartimentada. Ele acredita que, mesmo depois de concluida a reforma, o curso precisara
passar por avaliagcGes periddicas para acompanhamento das articulagbes com a educacao

basica:

Eu acho que a gente ainda tem que avaliar, depois, como € que esse didlogo com a educacdo
bésica vai se fazer de fato, né? Porque n6s conseguimos dizer isso, dizer: “Olha, disciplinas de
fonética, morfologia, sintaxe, semantica, texto, literatura, todas elas precisam dialogar, isso € a
resolucdo, é o curriculo prescrito, € 0 que vai estar na ementa”. Agora, eu acho que o maior
desafio, ndo diria que esta faltando, claro, eu poderia dizer que esta faltando talvez oralidade, talvez
uma analise mais de diferentes midias, talvez um trabalho também mais com analise linguistica, que
eu acho que a gente ainda trabalha pouca. Eu tava pensando que a gente precisa pensar em eletivas na
area de metodologia. [...] eu t6 pensando uma eletiva sobre metodologia do ensino da oralidade, pra
poder trabalhar com géneros orais, pra poder trabalhar com algumas coisas, que eu acho que é uma
lacuna que nds ndo conseguimos fazer com que o curso assumisse, né? Uma outra seria, talvez,
[trabalhar] mais também esses géneros profissionais, que eu também acho que poderia ser uma eletiva
que poderia ajudar o professor a preparar ficha didatica, PowerPoint didatico. Ndo é material didatico,
mas sd80 0s géneros que ele vai usar. Entdo, algumas coisas, eu fico imaginando que poderiam
aparecer. Educacdo de Jovens e Adultos, eu acho que é outra lacuna, porque, quando a gente fala, a
gente esquece que muitos dos nossos alunos trabalham e fazem estagio na EJA [...].

Além de pensar em alguns componentes curriculares eletivos que poderiam auxiliar
diretamente a pratica do professor em sala de aula, como os ligados aos géneros profissionais,
por exemplo, e de reconhecer que novos caminhos estdo sendo abertos no curriculo da
licenciatura em Letras-Portugués, P2-AP(EST) destaca a importancia de ser realizada uma
avaliacdo do que de fato foi conseguido ap6s a reforma, sobretudo no que diz respeito ao
didlogo com a educacéo basica. Para Azanha (2004), o exercicio da atividade docente s6 tem
sentido no contexto institucional escolar, que deve ser considerado como central nas
atividades tedricas e praticas dos cursos de formacéo de professores. Por seu turno, os futuros
docentes devem estar preparados para lidar com os desafios que seu campo de trabalho
apresenta na contemporaneidade. Desse modo, P2-AP(EST) se mostra ciente de seu papel
como formador de professores, bem como do carater provisorio das reformas curriculares.

A partir dos dados obtidos na entrevista, procuramos entender como o discurso
referente a relacdo teoria-pratica se manifesta na pratica docente de P2-AP(EST). Para tanto,

observamos aulas do professor investigado, como sera apresentado a seguir.
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3.4 Observacdo — P2-AP(EST)

Realizamos as observagdes das aulas de P2-AP(EST) no periodo compreendido entre
os dias 27/02/18 e 03/07/18. Nesse tempo, deixaram de ocorrer cinco encontros, por motivos
de feriado, participacdo do docente em banca de concurso, falta de energia na universidade e
greve dos caminhoneiros, que paralisou a maioria das atividades no pais. Apesar disso, P2-
AP(EST) frequentemente marcava orientacdes (presenciais ou a distancia) com os alunos em
horérios diferenciados. Assim, assistimos a um total de doze aulas, através das quais nos foi
possivel compreender como as concepgcfes em torno da relagdo teoria-pratica se mostraram
presentes na pratica docente do nosso sujeito de pesquisa. Acompanhamos aulas do
componente Estagio Curricular Supervisionado em Portugués 1V, que consiste na regéncia de
turma do ensino médio e é ofertado no ultimo periodo da licenciatura.

As aulas ocorreram durante o semestre 2018.1, no CE, a noite, uma vez por semana,
com duracgéo de 1h40, o que, mesmo com 0 aumento da carga horaria em compara¢do com o
curriculo anterior, ainda se mostra insuficiente, devido as inumeras questfes a serem
discutidas, relacionadas ndo sO a preparagdo para a regéncia, mas também ao processo de
ensino e aprendizagem, e ao dominio dos contetidos das areas especificas do conhecimento. A
turma iniciou com 24 alunos, dos quais 6 ndo conseguiram concluir o estagio. Destes, 3
acompanharam as primeiras aulas e entregaram o primeiro trabalho solicitado, mas desistiram
depois, | desistiu apos frequentar alguns encontros, 1 abandonou por problemas de saude e 1
por motivos pessoais e devido ao trabalho.

P2-AP(EST) ja havia sido professor da maioria da turma em outros semestres e se
mostrou sempre disposto a escutar e orientar os alunos, a acolhé-los em suas angustias,
inquietacbes e insegurancas, especialmente aquelas proprias da transicdo entre a saida do
curso e o inicio da vida profissional. Também se preocupava em saber o nome de todos os
alunos. Julgava que proceder dessa forma era importante porque, para ele, de acordo com o
gue nos afirmou em conversas que tivemos durante o periodo de observacéo, o estagio néo se
resume a um processo burocratico — apesar de também haver essa face — mas configura-se
como um espaco verdadeiramente formativo. E importante destacar também que P2-AP(EST)
é coordenador da area de estagio no curso.

Todas as atividades e discussdes foram voltadas para a elaboracdo de um PDR e sua
vivéncia em uma turma do ensino médio. O processo de construcdo de um PDR é, em si, algo
complexo, visto que exige a reunido de diversos saberes e envolve a reflexdo em torno de

conteudos a serem ensinados, objetivos de aprendizagem, procedimentos e materiais
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didaticos, e instrumentos e critérios avaliativos.®® Para a elaboracdo do projeto, os
licenciandos deveriam escolher uma escola plblica e um professor supervisor®” que os
auxiliaria no processo de planejamento da regéncia. Assim, o PDR exige o envolvimento
direto de trés agentes no estagio: professor formador (universidade), estagiario e professor
supervisor (escola).

O PDR ¢ elaborado apds a etapa de observacdo da turma a ser regida (que dura 15
horas-aula, aproximadamente) e precisa estar em consonancia com as necessidades de
aprendizagem e com o contexto sociocultural dos alunos, com o PPP da escola e com o
planejamento do professor supervisor do campo de estdgio. O projeto passa por diversas
reescritas e é elaborado a partir da concepc¢édo de lingua como interagdo social, contemplando
os eixos de ensino leitura/literatura, anélise linguistica, oralidade e produgdo textual. Em
média, a regéncia totaliza 20 horas-aula. Ao final do semestre letivo, o licenciando entrega a
atividade correspondente a avaliacdo ao professor do componente curricular — que costuma
ser um relatorio final de regéncia® — e tem a oportunidade de apresentar o seu PDR e a sua
experiéncia de regéncia no seminario que envolve todas as turmas de estagio ao final do
semestre. Busca-se, portanto, que os licenciandos promovam uma préatica contextualizada de
ensino e aprendizagem da lingua materna, a fim de que seus alunos sejam inseridos como
sujeitos ativos na construcdo do conhecimento.

Para auxiliar a comunicacéo e facilitar o compartilhamento de materiais, P2-AP(EST)
utilizou duas plataformas online: 0 Google Classroom®® e o blog®. O primeiro foi utilizado
para postagens de textos de apoio que seriam discutidos nas aulas, das versdes dos PDR e dos
lembretes de prazos de entrega dos trabalhos. O segundo serviu para os estudantes postarem o

relato das aulas, a0 mesmo tempo em que deveriam realizar uma reflexdo fundamentada sobre

%6 Esses pontos sdo precedidos de um periodo de observagdo de aulas, a partir do qual os estagiarios precisam
contextualizar o que P2-AP(EST) denomina de “comunidade de aprendizagem™ (docente e discentes), apresentar
0s objetivos de ensino e aprendizagem anteriores a regéncia, descrever e interpretar a rotina dessa comunidade
nas aulas de lingua portuguesa, apresentar aspectos metodoldgicos da aula do professor supervisor, apresentar o
PDR planejado e sua justificativa para o tema escolhido, apresentar a fundamentacéo tedrico-metodoldgica e sua
relacdo com os objetos de ensino, expor os objetivos geral e especificos de cada aula, o cronograma geral das
aulas e apresentar detalhadamente cada encontro.

57 A partir do semestre 2018.1, foi elaborada uma lista com nomes de escolas e professores credenciados para
receberem os estagiarios. Esses professores foram selecionados com base no conhecimento que os docentes da
area de estagios e metodologias tinham de suas praticas. A maioria deles foram alunos da UFPE e mantinham
algum contato com a instituicdo, seja porque estavam cursando o mestrado ou porque frequentavam os cursos e
oficinas que periodicamente sdo ofertados pelo curso. Isso foi feito para facilitar o didlogo entre os agentes e
tentar garantir ao estagiério boas experiéncias nessa fase da formag&o.

%8 No entanto, como disse em sua entrevista, P2-AP(EST) procura diversificar os instrumentos de avaliacdo a
cada semestre. No caso do que acompanhamos, 0s estagiarios foram avaliados a partir de suas postagens no blog
criado pelo professor e das interacdes nas postagens dos colegas.

59 Ver anexo 5.

80 \er anexo 6.
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elas. No blog, alem de refletirem sobre suas proprias aulas, os estagirios deveriam fazer o
mesmo com as postagens dos colegas, 0 que proporcionaria a troca de experiéncias entre
todos os alunos da turma. A intengdo de trabalhar a partir dessas plataformas também foi uma
maneira de compensar o reduzido tempo dos encontros em sala de aula®?.

A seguir, apresentamos e discutimos os dados obtidos durante o periodo de
observacao.

3.4.1 Tema e proposito da aula

Os temas e 0s propdsitos das aulas observadas giravam sempre em torno da construgdo
do PDR e da regéncia em si, bem como do relato da regéncia no blog.

No primeiro encontro, P2-AP(EST) distribuiu e apresentou o programa do
componente curricular aos alunos e sugeriu como leitura o livro “Portugués no Ensino Médio
e Formagédo de Professores”, obra em que se discute o ensino de lingua materna sob diferentes
perspectivas na ultima etapa de escolarizacdo basica. Além desse, também indicou os
seguintes titulos, todos relacionados ao tratamento da lingua portuguesa no ensino médio:
“Letramentos no ensino médio” e “Multiplas linguagens para 0 ensino médio”. P2-AP(EST)
também fez consideracdes em torno do ensino médio e do acesso dos estudantes da escola a
universidade, trazendo a discussdo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a mais
recente reforma promovida pelo governo federal para esse segmento.

P2-AP(EST) também forneceu explicacGes sobre a elaboracdo do PDR e discutiu o
espaco da literatura na escola, relacionando essa questdo com o fato de que a Metodologia do
Ensino de Literatura sera obrigatoria na nova matriz curricular. Também exp0s a necessidade
de integrar o PDR ao projeto politico-pedagdgico e ao curriculo do colégio onde a regéncia
aconteceria. Nesse sentido, mostrou também a necessidade de os estagiarios conhecerem a
proposta curricular do estado de Pernambuco, o livro didatico utilizado pelo professor
supervisor e as avaliacGes externas, tais como 0 ENEM. P2-AP(EST) também ressaltou que a
regéncia so poderia ser iniciada em escolas conveniadas, a partir da aprovacdo do projeto, e
salientou que o estagio curricular ndo consiste em meras assinaturas em fichas, mas, sim, num
momento valioso de formacdo. Em seguida, distribuiu o cronograma das etapas a serem

cumpridas no semestre: as observacfes de aula deveriam acontecer em marco/abril, periodo

61 Totalizando uma carga hordria de 90h, o Estagio Curricular Supervisionado em Portugués IV ¢ dividido em
15h para observacéao, 20h para regéncia, 25h para atividades complementares (como planejamento e reunido com
o professor supervisor) e 30h para aulas na UFPE.
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em que também deveria estar acontecendo a elaboracdo do projeto. A regéncia, por sua vez,
ocorreria nos meses de maio e junho. Especificamente sobre a composi¢do do PDR, o
professor ressaltou a importancia de serem contemplados os eixos leitura/literatura, produgéo
de textos orais e escritos e conhecimentos linguisticos.

Dando continuidade a aula, P2-AP(EST) distribuiu um texto contido no livro “Em
sobressaltos: formacdo de professora”, de Maria do Rosario M. Magnani, em que a autora, a
partir de suas memodrias, discute o problema da formacdo de professores, apresentando as
relacbes entre concepcbes de mundo e acdo, dimensdo social e individual, dentre outras
questdes. A partir do texto lido, os estagiarios compartilharam algumas de suas experiéncias.
Ressaltaram também como o trabalho e os saberes do professor costumam ser questionados,
se comparados, por exemplo, aos de um engenheiro. Nesse sentido, buscou-se discutir
aspectos gerais correspondentes ao estagio, desde o modo como os licenciandos olhariam o
campo, passando pela elaboracdo do PDR, até questfes de ordem social ligadas a profisséo.
Finalizando a aula, P2-AP(EST) solicitou a leitura das OCNEM para o proximo encontro.

Na aula seguinte, o professor deu continuidade a discussdo sobre como se daria o
estdgio nas escolas, incluindo a importancia da avaliacdo diagnodstica da turma, do
planejamento para 0 momento da regéncia e da selecdo dos contetdos pelo estagiario, 0s
quais, segundo P2-AP(EST), sdo decorrentes de decisdes politicas. Foi usado o texto das
OCNEM, cuja leitura fora solicitada na aula anterior. O docente também pediu para que 0s
alunos pensassem sobre possiveis ideias para seus projetos didaticos.

As aulas seguintes foram dedicadas a discutir como se dariam as observagdes na
escola, bem como a elaboracdo dos PDR. Assim, P2-AP(EST) conversou com os alunos sobre
a importancia de se estabelecer um dialogo com o professor supervisor, de trocar experiéncias
e planejar as aulas juntamente com ele.

Quanto a elaboracdo dos projetos, P2-AP(EST) lembrou a turma que enviou alguns
modelos de PDR pelo Google Classroom para servirem como uma espécie de guia, bem como
um roteiro que auxiliaria a conduzir os esbocos desses projetos, explicando cada um dos
pontos a serem contemplados. Nesse sentido, destacou também a importancia da autoria nesse
processo.

Na sétima aula observada, P2-AP(EST) convidou um ex-aluno para apresentar o seu
projeto, intitulado “Romantismo: a poesia, a diversidade e as lutas” e vivenciado no Instituto
Federal de Pernambuco, em uma turma do 2° ano do ensino medio. Além do trabalho com
uma antologia, esse egresso também explorou a producdo de um diério de leitura elaborado

pelos alunos da escola. Assim, foi mostrado aos estagiarios como surgiu o tema do projeto e
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como foram definidos os objetivos, os conteddos, os materiais utilizados e os critérios de
avaliacdo. A ideia da antologia pareceu repercutir entre os licenciandos, pois, conforme
acompanhamos na observacdo das aulas e orientacdes, muitos dos estagiarios elaboraram e
trabalharam com esse tipo de material, fato também destacado por P2-AP(EST).

A aula seguinte foi centrada na discussdo em torno do ensino de géneros textuais,
tendo em vista que P2-AP(EST) estava identificando dificuldades dos estagiarios para
articular o ensino de géneros nas versdes dos PDR até entdo enviadas para a plataforma
Google Classroom. Para tanto, o professor havia solicitado a leitura prévia do texto
“Pluralidade dos géneros e singularidade do texto”, de Joaquim Dolz e Myriam Abouzaid. A
intencdo de P2-AP(EST), portanto, foi fazer os estagiarios refletirem sobre o trabalho com
géneros para a producdo e compreensdo de textos na escola, ou seja, mobilizar os
conhecimentos em torno dos géneros textuais para o ensino e a aprendizagem em contexto
escolar especifico.

Questdes em torno do uso do blog para os relatos das regéncias que ja haviam sido
iniciadas e a necessidade dos demais alunos interagirem nas postagens também eram
constantemente retomadas nas aulas. Nos ultimos encontros, P2-AP(EST) também pediu aos
alunos sugestdes para o semindario de estagios que ocorreria no més de julho, o que seria uma
oportunidade para os licenciandos dividirem suas experiéncias com as demais turmas e
colegas que ainda fariam os estagios.

Outro aspecto salientado por P2-AP(EST) nas orientacdes e correcdes das versdes dos
PDR foi a dificuldade que os estagiarios tinham para definir critérios de avaliacdo da
aprendizagem dos seus alunos e textualizar isso no projeto. Assim, em didlogo com a turma,
ficou acertado que as duas ultimas aulas do semestre seriam dedicadas ao tema. Conforme
observamos em alguns encontros, os temas das aulas eram definidos por P2-AP(EST) a partir
das necessidades e dificuldades apresentadas pelos estagiarios, seja nas discussdes em sala de
aula, seja nas incoeréncias ou fragilidades que se apresentavam em seus projetos didaticos.
Devido a isso, por serem muitas as questdes suscitadas, com certa frequéncia as discussdes
ndo eram concluidas ou retomadas nas aulas posteriores. De acordo com o que nos disse P2-
AP(EST), ele percebe a aula como um acontecimento, por isso ndo se preocupa
demasiadamente em cumprir a risca o que foi planejado, importando-se muito mais com as
questdes levantadas pelos alunos.

Assim sendo, a penultima aula foi dedicada a discutir os conhecimentos e a avaliacédo
das aprendizagens em lingua portuguesa, levando-se em consideracdo também a coavalia¢do e

a autoavaliacdo. De acordo com P2-AP(EST), o momento de avaliar se configura como uma
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das tensdes do estagio, tendo-se em vista a inclinagdo — talvez derivada do préprio processo
de formacéo docente — a despender pouca atencdo para 0s processos de aprendizagem e muita
para 0 ensino e para 0 conteudo a ser ensinado. Para exemplificar como os enunciados
correspondentes a avaliacdo podem ser melhorados, P2-AP(EST) selecionou alguns critérios
avaliativos contidos no PDR de uma das alunas da turma e solicitou que os demais alunos
tentassem descobrir sobre o que seria a aula correspondente aquele critério. O objetivo era
fazer os estagiarios perceberem o quanto estavam amplos os critérios, e como isso impedia a
identificagcdo do objeto de ensino. Também foi solicitado que os alunos pensassem em outras
formulagbes para os enunciados apresentados, o que seria retomado na aula seguinte.

E importante salientar que a co e a autoavaliagdo também se fizeram presentes no
préprio processo de ensino e aprendizagem dos estagiarios, quando, por exemplo, nos relatos
postados no blog, refletiam sobre as aulas que ministravam e sobre as dos colegas, apontando
duvidas, sugestdes ou mesmo comentando sobre a pertinéncia das decistes tomadas para o
andamento das aulas.

No ultimo dia de aula, o professor retomaria as discussdes sobre avaliagdo; no
entanto, ele foi surpreendido pela turma, que fez uma festa de encerramento em sua
homenagem. O grupo se organizou em formato de circulo e cada um deu seu depoimento —
muitos deles emocionados — sobre a experiéncia formativa que o estagio possibilitou. Foi
destacado o papel decisivo de P2-AP(EST) ndo s6 no componente curricular que cursavam
naquele momento, mas nos outros em que tiveram a oportunidade de cumprir com esse
mesmo professor. A maioria das falas dos estudantes remetia as davidas que surgiram durante
0 curso em relacdo a continuarem seguindo ou a abandonarem a carreira de professor. Para
eles, esses questionamentos foram se dissipando enquanto cursavam as metodologias e 0s
estagios, momento em que puderam iniciar a constituicdo de suas identidades profissionais e
entender o compromisso politico que a atividade docente implica. Também agradeceram a P2-
AP(EST) pelos momentos de reflexdo que ele havia proporcionado e pela referéncia de
profissional que era, conforme pode ser observado no trecho abaixo, que corresponde a

transcricdo da fala de um estudante®?:

[...] Era 2016.1 e eu vinha com uma série de decep¢Bes com o curso. Dormia na sala... [...], ai,
guando a gente chegou em MELP 1, a gente percebeu... foi a primeira vez que uma disciplina e um
professor casaram... no sentido de que os dois estavam comprometidos com a formacdo do
professor. E a gente, ao longo do curso, teve pouco disso. Mas ai [nome do professor] veio com

62 Também pedimos autorizacdo dos alunos, mediante Termo de Compromisso Livre e Esclarecido, para utilizar
enunciados ou materiais por eles produzidos durante o periodo do estégio.
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todas as exigéncias, né? Com portfélio... todos os trabalhos, todas as dores, todas as marteladas foram
marteladas que amorteceram as quedas futuras da gente. [...] pra a gente, eu acho que existe o
antes de [nome do professor], na graduacdo, e o depois. E ndo é por causa de MELP e do estagio, ndo
é por causa da disciplina, porque qualquer professor poderia pegar e dar a sua cara e ser uma outra
coisa. Eu acho que é porque vocé é uma pessoa comprometida com a formagéo do professor, com
0 ensino de linguagem [...], com a educacdo publica, sempre fortalecendo isso. Eu nunca vou
esquecer. E a gente sO tem a agradecer, por a gente ter se tornado diferente do que era ou do que
achava que iria ser, de como entrou na graduacao [...].

E eu acho que tu és um cara que passa um comprometimento muito grande com a profisséo, e eu
aprendi muito, em ser um militante mesmo, em ser uma pessoa em busca de ser sempre melhor
naquilo que faz. Entdo, desde aquele primeiro (inaudivel) com contos de fadas, a primeira versdo foi
uma tragédia (risos), ai volta, a gente trabalhou, a agente suou, mas eu nunca vou esquecer da
sequéncia didatica [...] que me tirou, assim, do lugar comum, da zona de conforto, e me mostrou o
que é ser um professor, a partir do momento que a gente comecou a trabalhar contigo [...].

As falas dos alunos as quais P2-AP(EST) se referiu em sua entrevista foram
confirmadas nessa aula, uma vez que o estagio foi apontado como momento determinante na
formac&o dos licenciandos. Isso confirma o que dizem Pimenta e Lima (2012) a respeito do
significado que esse momento do curso assume, isto €, 0 estagio constitui-se como um espaco
propicio para reflexdo e inicio da formacao da identidade profissional do professor. E bastante
marcante na fala do aluno o compromisso do docente com o fortalecimento da profisséo,
conforme identificamos também na entrevista concedida por P2-AP(EST).

Bastante emocionado com tudo o que havia escutado, P2-AP(EST) agradeceu e
revelou que ndo esperava pela surpresa. Também acrescentou que estava muito motivado com
as palavras de toda a turma.

Quanto a avaliacdo do trabalho desenvolvido pelos alunos, o docente acrescentou que
marcaria encontros individuais para comentar o desempenho de cada um deles.
Posteriormente, também enviou por e-mail os PDR comentados e a ficha de avaliagdo® com
todos os critérios avaliados e suas respectivas notas, seguidas da avaliacdo geral, ressaltando
0s pontos positivos e aqueles a serem melhorados no trabalho do estagiario.

Desse modo, assim como nas entrevistas, frente a multiplicidade de assuntos
abordados e as suas relacdes com o trabalho de sala de aula, P2-AP(EST) demonstra
compreender o processo de formacao de professores e sua atuacdo no contexto escolar como
algo complexo, que envolve diversos agentes e interesses com 0s quais 0 estagiario deve
aprender a lidar. Nesse processo, 0 modo de ver a escola e as decisdes nela tomadas se mostra

fundamental para a compreensdo desse campo e para que 0 estagiario também se entenda

83 Ver exemplo de ficha de avaliagdo no anexo 7.
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enquanto profissional. Nesse sentido, a ideia de professor autor é constantemente reiterada por
P2-AP(EST).

Assim, o professor entende que a formacdo docente tem carater especifico e deve ser
resultado da mutua relacdo entre conhecimentos oriundos das &reas de referéncia e
pedagogica. Nosso sujeito de pesquisa demonstra clareza quanto a sua atuagdo em um curso
de licenciatura e assume essa identidade, o que também nos foi mostrado na entrevista
semiestruturada. E preciso destacar que talvez o fato de P2-AP(EST) lecionar, na instituicéo,
apenas componentes curriculares voltados para a formacdo especifica do professor
possibilitem e reforcem as suas concepgoes.

A seguir, veremos como a relacdo teoria-pratica se estabelecia no tratamento dado aos

contelidos nas aulas.

3.4.2 Relacéo teoria-préatica no tratamento dado aos conteudos

A primeira aula ministrada por P2-AP(EST), como dissemos, foi voltada para a
explicacdo de como funcionaria o estagio naquele semestre e das especificidades do ensino
médio. Destacamos desse momento o trabalho com o texto contido no livro “Em Sobressaltos:
Formacao de Professora”, que propiciou que os alunos iniciassem uma reflexdo sobre o
trabalho docente desde esse primeiro encontro. Ademais, também foram indicadas leituras de
obras que versavam sobre essa etapa da educacdo basica, conforme relatamos na se¢do
anterior. A definicdo do PDR e do blog como instrumentos de avaliacdo também foi
esclarecida por P2-AP(EST). Sobre isso, um aluno ressaltou a importancia da avaliacdo
processual viabilizada por esses dois instrumentos, tendo em vista que ela possibilitaria ao
estagiario o redirecionamento de seu trabalho durante o semestre. Desde o inicio, percebemos
a participacdo constante dos estudantes durante as aulas e o habito que o docente tinha de
lancar questionamentos a turma.

Na aula seguinte, P2-AP(EST) continuou com as explicacdes a respeito do estagio,
enfatizando a importancia do momento de observacdo das aulas, tanto do trabalho do

professor supervisor quanto dos alunos que compunham a turma:

[...] A primeira coisa é calma. Primeiro, eu tenho que saber o que eu vou fazer na escola, me preparar.
Estagio ndo é pegar a lista, chegar na escola e observar a aula. Eu vou observar o qué? [...] Eu ndo vou
entrar na sala de aula e fazer uma observacdo passiva. Ndo, eu vou com um objetivo muito claro.
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Em seguida, P2-AP(EST) comparou a atuacdo do professor a do residente de
medicina: “Como ¢ que eu vou pro hospital sem saber o que fazer?”. Ao comparar a atuacéo
do professor em formagdo na escola a do estudante de uma profissdo que atua em contexto
hospitalar, P2-AP(EST) demonstra querer que os alunos pensem sobre a importancia de o
professor, como profissional que é/sera, saber o0 que faz e por que motivo. Essa comparacao
lembra o que diz N6voa (2013) sobre como seria positivo se a formacdo de professores se
assemelhasse a do médico e se estabelecesse com uma profunda ancoragem tedrico-pratica e
com carater de iniciacdo a pesquisa cientifica. A exemplo do que ocorre na medicina, cuja
formacdo se apoia na profisséo médica e nas instituicdes hospitalares, o autor afirma que
gostaria de que a formacdo de professores estivesse baseada na profissdo docente e nas
instituicdes escolares.

Em outro momento da aula, P2-AP(EST) iniciou a discussdo sobre a leitura das
OCNEM solicitada na aula anterior, destacando as especificidades do ensino meédio. Nesse
contexto, um dos alunos perguntou sobre o funcionamento do programa Residéncia
Pedagogica, criado pelo Governo Federal, ao que o professor explicou que ainda ndo estava

muito claro qual era o proposito do programa nem como a UFPE trataria essa questéo:

Acho que vai ser um desafio [...]. E um projeto paralelo. O que eu entendi até agora é que ele vai
funcionar como estagio. Porque, hoje, como acontece com o PIBID, o aluno vai pra escola, vive na
escola, vivencia com o professor agquela pratica, faz algo semelhante a isso que a gente ta fazendo,
observa, anota, faz um diagnéstico, planeja uma aula, vai l4..., mas aquilo ali ndo é considerado como
estagio curricular obrigatorio; ele é considerado como uma atividade complementar. Quando vocé
entrega na secretaria... € uma extensdo, um trabalho como o PET, como outras coisas. O que ele ta
querendo fazer... e ai eu acho complicado, porque, na realidade, a Proacad® nZo tem nenhuma
coordenacdo das licenciaturas pra discutir os estagios. Quando a gente vai la discutir o seguro, até
esse termo mesmo que vocés tao assinando: “a representante” [...] é tudo termo de empresa. Quer
dizer, eles tratam escola como se trata um hospital, como trata um... pedem ndmeros que... ndo é pra
um professor... ndo € pra um estagio. Porque o setor da Proacad cuida de todos os estagios da UFPE,
independente de qual curso, se é Nutri¢do, se & Farmécia, Pedagogia, Dancga, Musica, qualquer curso.
Entdo, a universidade ndo tem nenhuma careza do que ela quer como estagio das licenciaturas,
imagina atrelar o que a universidade ndo sabe o que quer com os desejos do ministro e sua equipe, em
relagdo a um projeto [...].

P2-AP(EST), durante a aula, a partir da divida de um dos alunos, retomou um assunto
por ele abordado na entrevista, quando se referiu a falta de um projeto institucional para as

licenciaturas na UFPE, problema ainda comum em grande parte das universidades do pais

84 Pro-Reitoria para Assuntos Académicos.




142

(GATTI, 2010). Nesse sentido, nosso sujeito investigado provoca os licenciandos quanto a
reflex&o sobre a instituicdo na qual estédo sendo formados.

Retornando a discussdo sobre as OCNEM, P2-AP(EST) perguntou aos alunos como
foram suas aulas quando cursaram o ensino médio. As respostas recebidas retomavam
vivéncias de quando eram estudantes da educacédo basica e de quando cursaram os estagios | e
Il. O professor também propds que se pensasse sobre qual é a realidade dessa etapa de
escolarizacdo no Brasil, considerando principalmente a escola publica. Em seguida, pediu
para que os licenciandos formassem duplas e escrevessem o que eles acreditavam que seriam
os cinco desafios que enfrentariam ao longo da regéncia no ensino médio. Uma das alunas
afirmou que via esse momento baseado em dois alicerces muito distantes: o primeiro seria
consolidar tudo o que foi visto no ensino fundamental, enquanto o outro seria preparar, de
certa forma, os estudantes para o vestibular, para o mercado de trabalho, geralmente dando-se
prioridade a um em detrimento do outro. Outros alunos abordaram o fato de a escola nédo
apresentar aos seus alunos a perspectiva da continuacdo dos estudos na universidade,
restringindo-se ao mundo do trabalho e a revisdo de contetudos. Outras experiéncias pessoais
dos alunos também foram suscitadas, a exemplo da divisdo do estudo da lingua entre
portugués, literatura e redacédo, além de ser recorrente o professor formado em determinada
area ficar responsavel por ministrar aulas cujos contetdos pertencem a outro campo do
conhecimento.

P2-AP(EST) afirmou que considerava importante pensar esses assuntos abordados em
sala. Segundo ele, a mesma relevancia deve ser dada ao conhecimento de quem é esse
professor que esta sendo observado, qual é a sua formacgdo, questdes que irdo aparecer, por
exemplo, nas préaticas e escolhas desse professor, no processo de selecdo dos objetos de
ensino e dos materiais utilizados. Por isso, segundo P2-AP(EST), seu objetivo ndo é a ida
imediata dos licenciandos as escolas. Antes disso, eles precisam perceber o que e como
devem olhar no periodo de observacéo, refletindo sobre o que irdo buscar na escola nesse
primeiro momento, conhecendo o sistema, as diferencas e as especificidades da turma em que
irdo reger aulas. De acordo com 0 Nnosso sujeito de pesquisa, entender o sistema educacional,
os professores e os alunos na escola, bem como fazer os graduandos pensarem em como se
deram seus estudos na educacdo basica sdo questBes importantes para 0 momento de
elaboracdo do projeto didatico, ja que, segundo ele, ndo é possivel nos descolarmos de nossas
experiéncias como alunos.

Evidencia-se, assim, na pratica de P2-AP(EST), a consideracdo das vivéncias e dos

saberes que os licenciandos possuem ao chegarem ao estagio, conforme explicitou em sua
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entrevista. Ao mesmo tempo, os alunos da graduacdo também percebem a importancia de
considerar o que os seus alunos trazem para a sala de aula, bem como aquilo que faz parte da

cultura da escola em que atuam:

Entdo t& 14 o romance Senhora. A gente ndo vai chegar e quebrar com a histdria da escola, porque ela
ja tem Senhora como romance que os meninos vao ler. Luciola... O Guarani, Memdrias de um
Sargento de Milicias ja estdo na historia da escola ha um tempo. Sempre foi assim? N&o. Mas, em
algum momento, principalmente no século XX, a escola comecou a criar uns modelos de ensino de
literatura e algumas obras foram... os canones escolares foram aparecendo e ficando cada vez mais
fixos, e que nos, quando estamos no estagio, ndo temos o poder de mudar... “Ah, agora eu quero ler
Hilda Hilst, [...]”. Seria interessante. “Agora eu quero ler uma literatura chilena, japonesa”, mas nao, a
gente vé que o professor, na primeira unidade: “Eu t6 trabalhando com a primeira geracdo do
Romantismo e vocé vai entrar aqui”. Entdo, o proprio professor ja vai... E vocé, quando ta escutando
isso, vocé vé o professor te dizendo “Ah, tem que dar aula de classes de palavras™. E vocé: “eu td no
ensino médio, eu preciso realmente dar classes de palavras? Os alunos ndo conhecem as classes de
palavras?” [...] “Vocé vai ter que dar aula de conjun¢do”. Entdo, o que é dar uma aula de conjuncdo no
ensino médio? Tudo isso a gente ndo pode jogar fora. Como elas foram, como elas sdo. [...] Mas
também a gente pode conversar com esse colega, parceiro, professor, por isso que a gente tentou
selecionar professores com mais abertura. [...]

P2-AP(EST) contextualiza o trabalho com as obras literarias em sala de aula, ao
mesmo tempo em que objetiva que os estagiarios percebam a adequacdo ou ndo de
determinados conteudos para as series em que irdo lecionar. Além disso, ele destacou a
selecdo dos contetdos a serem trabalhados como resultado de decisGes politicas do professor.
Segundo P2-AP(EST), tudo deve ser acertado com o professor supervisor, considerado como
“colega, parceiro”, o que indica a percepcdo de P2-AP(EST) a respeito do estagio como
momento de colaboragdo e de troca de saberes entre o professor da escola e o aluno em
formacéo.

Em sala, P2-AP(EST), a partir do que os estagiarios discutiam, afirmou que todos 0s
pontos por eles apontados — como questdes que envolvem a formacdo continuada e a
liberacdo dos professores pela escola para frequentarem essa formacdo, a qualidade dessa
formacéo — deveriam ser discutidos desde o inicio do curso de Letras.

Em outra aula, quando iniciavam a discussdo em torno da elaboracdo do PDR, P2-
AP(EST) destacou a importancia da construcdo de um acervo, através do processo de
curadoria, por parte do professor. Em seguida, distribuiu uma pagina do livro “Poesia
Brasileira: das origens ao pré-modernismo”, de Hélder Pinheiro, que trazia alguns poemas de
Machado de Assis. Sem revelar o nome do autor dos poemas, P2-AP(EST) perguntou aos

alunos se eles conheciam quem os havia escrito. Sendo Machado de Assis reconhecido por
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suas obras em prosa, nenhum dos alunos soube responder. P2-AP(EST), entdo, revelou o
nome do autor e reforcou a necessidade de os estagiarios se constituirem também como
professores leitores e de promoverem a quebra de paradigmas sobre os escritores. Destacou
também a importancia de relacionar obras/textos a outras obras/textos. Percebe-se, portanto,
que P2-AP(EST) se preocupa em formar docentes que rompam com determinados processos
de ensino instituidos na tradicdo escolar, mesmo no trabalho com os classicos. Nesse sentido,
reforca que os licenciandos podem propor coisas novas, partindo do processo de autoria de
suas aulas.

De outro encontro, quando convidou um ex-aluno para apresentar a sua experiéncia ao
cursar o componente curricular, destacamos o fato de P2-AP(EST) chamar a atencdo dos

alunos para o carater de pesquisa que o estagio pode assumir:

Ele fez uma experiéncia muito interessante... Ele fez Estagio 1V, como vocés estdo fazendo, com a
professora [nome], e teve, no IFPE, a professora [nome] como supervisora. E, dessa experiéncia, ele
também gerou o TCC. Entdo, ele fez uma coisa muito importante, talvez uma coisa que deveria ser
mais comum: fazer do estagio um espaco de pesquisa e juntar estagio com pesquisa e TCC, que
as vezes € um momento que vocé ta fazendo duas coisas paralelas e, se tiver um bom planejamento,
VOCés conseguem unir essas duas coisas. Quem sabe, no futuro, a gente cria mais esse tipo de modelo.
[...] E ai ele fez uma experiéncia muito interessante com leitura e producéo textual [...]

Percebemos que P2-AP(EST) procura afastar a compreensdo de estagio enquanto
processo reduzido a criticas a escola e aos professores. Para Pimenta e Lima (2012), esse tipo
de entendimento reduz o estagio a um criticismo vazio e perpetua a criacao de rotulos para 0s
profissionais que atuam no contexto escolar, gerando, assim, repulsa a presenca do estagiario
na escola. Ao destacar o estagio como fonte de pesquisa e sua articulagdo com o TCC, P2-
AP(EST) procura despertar nos estudantes um olhar de correspondéncia entre 0s componentes
curriculares do curso. Além disso, retoma o atual discurso que circula no campo, que situa o
estagio como promotor da articulacdo teoria-pratica, como espaco que possibilita a construcédo
do professor como intelectual. Portanto, ao adotar essa postura, P2-AP(EST) sugere que seus
alunos assumam o compromisso de compreender a realidade na qual estdo inseridos e propor
alternativas para os problemas e/ou desafios encontrados nas escolas.

Na aula em que foi discutido o texto “Pluralidade dos géneros e singularidade do
texto”, de Dolz e Abouzaid, foram levantadas duvidas também sobre a defini¢do dos objetivos

de ensino e sobre como avaliar. P2-AP(EST) explicou:
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Eu posso ter 14 um objetivo, por exemplo, ensinar o aluno a pontuar. Esse pode ser um objetivo.
Agora, pra eu avaliar isso, eu tenho que saber muitas coisas. Saber, por exemplo: o aluno usa a
nomenclatura, ele sabe o nome dos sinais? Isso pode ser... eu té6 falando numa turma de 6° ano. Pode
ter aluno que ndo saiba, que é o problema... Por exemplo, eu vou ensinar oracdo subordinada. O aluno
sabe o0 que é oracdo? Entdo, eu tenho que colocar na minha avaliacdo que o meu objetivo é ensinar
oracgdo subordinada, mas uma etapa da aula é avaliar quem conhece o conceito de ora¢do ou ndo, quem
conhece o conceito de subordinacdo ou ndo, ai eu vou ter uma turma que metade sabe, metade nédo
sabe; um que sabe oragdo, mas nao sabe o0 que € subordinacdo; um que sabe oragdo e sabe
subordinacdo. Isso vai me dando uma baliza... como € que eu vou avangar ou ndo, né? Ai eu chego e
digo: “Eu vou dar aula de terceira geracdo do Romantismo”, ai o aluno néo sabe nem o que é geracdo
[...]. Entdo, isso tem a ver la na avaliacdo, quando eu vou esmiucando no trabalho. Aconselho a fazer
grades pra vocés irem olhando e avaliando, mas pode escrever também.

Ao retornar a discussdo sobre géneros textuais propriamente ditos, P2-AP(EST) pediu
para que cada aluno apontasse trés pontos que mais chamaram sua atencdo no texto lido,
considerando 0 momento que eles estavam vivendo no estagio. Apos a discussao, a partir de
exemplo projetado no quadro, pediu para que os alunos atentassem nao so para 0 género a ser

trabalhado na sala de aula, mas também para a singularidade do material escolhido:

Ai a pergunta seria: “Eu vou levar pra sala de aula o Bode Gaiato pra trabalhar com o género? E isso a
minha aula de portugués? Ou eu vou trabalhar o Bode, se eu for trabalhar, dentro de um projeto pra
estar explorando a singularidade... Por isso que eu digo: ndo € aula de variacdo linguistica, mas ndo
tem como ler esse texto e ndo discutir... vai chamar a atencdo do aluno, vai chamar a atencdo do
professor a singularidade do texto. Entdo € isso que eles estdo tentando aqui [no texto de Dolz e
Abouzaid] dizer que tem que ter um equilibrio. N&o da pra enlatar o género... Porgue, quando eu digo
“eu vou trabalhar com poema”... mas poema de quem? Entdo, eu tenho que trabalhar com a
singularidade. “Eu vou trabalhar com tirinha”, mas tirinha de quem? “Eu vou trabalhar com cang&o”,
mas cancdo de quem? Elza Soares? Luiz Gonzaga? Gabriel, o Pensador? O professor tem que ter o
equilibrio.

P2-AP(EST), portanto, pretendeu estabelecer uma relacdo entre o objeto a ser
ensinado e 0s objetivos de ensino e aprendizagem, esclarecendo aos estagiarios que 0s objetos
de ensino sdo multifacetados, e que € o professor quem ira decidir as facetas que serdo
trabalhadas com a turma. Nesse sentido, partindo do texto sobre ensino de géneros, P2-
AP(EST), em dialogo com a turma e com as experiéncias que eles estavam vivendo naquele
momento no estagio, a todo momento procura estabelecer relacbes com o contexto de atuacédo
profissional do professor.

No que se refere aos instrumentos avaliativos, conforme dissemos, cada aluno
produziu diversas versdes dos PDR até chegar a final, o que indica que a formacdo, no

estagio, é encarada como um processo, a0 mesmo tempo em que revela a dificuldade dos
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licenciandos em produzir géneros ligados a sua profissao, principalmente aqueles diretamente
relacionados a concepgdo de uma aula. Até os alunos chegarem a versdo final, P2-AP(EST)
realizou diversas observacOes e exigiu que fossem feitas as adequagdes necessarias. Nos
relatos para o blog, P2-AP(EST) solicitou que as postagens fossem realizadas considerando
aspectos especificos®®. Consideramos esse conjunto como um rico material, a partir do qual
podem ser realizadas outras pesquisas, dadas as muitas questdes que sao suscitadas nos relatos
dos estagiarios e nos comentarios dos colegas de sala sobre o trabalho de cada um deles®®.
Percebemos, também, nos relatos, as marcas das discussdes levantadas em sala de aula ao
longo do semestre que acompanhamos. A0 mesmo tempo, observamos que a interacéo
desejada no blog ndo se deu a todo momento, principalmente nos ultimos posts, talvez devido
a falta de tempo provocada pela quantidade de trabalho e pela dedicacdo que o estagio exige
dos alunos.

Quanto a P2-AP(EST), assim como revelado na entrevista semiestruturada, sua pratica
em sala de aula também indica o compromisso que ele demonstra ter com a formacao do
professor, principalmente no sentido de fazer os licenciandos se enxergarem enquanto
profissionais que possuem saberes especificos. A articulagdo teoria-pratica se faz presente
com bastante frequéncia, na medida em que os conhecimentos da area de referéncia sdo
tratados em intima relacdo com aqueles proprios do campo de atuacdo docente. Assim sendo,
as acOes de P2-AP(EST) em sala de aula e o seu discurso estdo intimamente relacionados.
Para isso, acreditamos que concorrem a sua formacdo, as experiéncias adquiridas na
instituicdo onde trabalhou anteriormente e o lugar por ele ocupado na area pedagdgica, na

licenciatura em Letras.

3.5 Analise documental

3.5.1 Projeto Pedagdgico do Curso

3.5.1.1 Composicdo/organizacao

Como dissemos, o PPC de Letras-Portugués é resultado de discussbes iniciadas a
partir da instituicio das DCN (2002), cujo intuito era tracar um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos a serem observados pelas instituicGes de ensino para as suas

licenciaturas. Nesse sentido, os professores da UFPE tiveram que se articular, a fim de dar

%5 Rever anexo 6.
% \/er anexo 8. Reproduzimos a primeira e a Gltima reflex&o feita por um dos estagiarios da turma na plataforma.
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corpo ao Projeto Pedagdgico do Curso e reorganizar o seu curriculo. O PPC, portanto, esta
organizado de modo a tornar publica a configuracdo de um novo curso que se formava a partir
de 2010.

O documento apresenta como justificativa para a reforma a necessidade de se adequar
as exigéncias legais e o dever de contribuir para o desenvolvimento social através da
producéo e difusdo dos saberes ligados as linguagens, a fim de promover a integracdo entre 0s
povos e as culturas. Para tanto, consta no PPC que os curriculos de Letras de outras
instituicdes foram analisados, além de terem sido ouvidas questdes colocadas pelos estudantes
do curso na UFPE. Assim, a apresentacdo de um novo curriculo se mostra em acordo com o
que diz Sacristan (2010), ou seja, configura-se como um processo social que apresenta
especificidades e que esta sujeito a questdes de ordem legal, institucional e social, resultado
de uma dinamica historica.

E importante destacar que nessa parte do documento nfo ha mencéo a construcio de
uma licenciatura especifica, talvez em decorréncia de ser novo o contexto entdo instaurado.
Ademais, ao se considerar a forma como esta exposta, a justificativa para a reformulacéo do
curso se apresenta como uma maneira de atender as solicitacdes legais, e ndo como resultado
de um processo de andlise e reflexdo dos sujeitos em relacdo a conjuntura da formacéo ate
aquele momento.

O objetivo geral do documento estabelece o perfil de profissional que o curso pretende
formar: alguém que saiba lidar de maneira critica com as mais diversas manifestacdes de
linguagem e que seja consciente de seu papel na sociedade. Dos objetivos especificos, por sua
vez, destacamos a pretensao da licenciatura em Letras-Portugués de: propiciar ao licenciado o
dominio da leitura, da escrita, da fala e da escuta na lingua materna, a fim de torna-lo apto a
formar alunos ao longo de sua préatica profissional; possibilitar a compreensdo da lingua
portuguesa como um dos recursos formadores da identidade dos sujeitos; entender a lingua
sob multiplas perspectivas: historica, sociocultural, geogréfica e linguistica; proporcionar ao
licenciado a construcdo de um olhar critico da literatura de lingua portuguesa, a fim de que
possa promover um dialogo entre a literatura brasileira e as demais de mesma lingua;
proporcionar que o estudo da lingua se dé em estrutura curricular flexivel, de maneira
interdisciplinar e interdepartamental; possibilitar uma configuracdo que permita, no processo
de ensino e aprendizagem, a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Dentre outros
propdsitos, a licenciatura em Letras-Portugués pretende formar um profissional auténomo,

capaz de lidar com as diversas facetas que envolvem o dominio da lingua portuguesa,
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incluindo o seu ensino, o que coincide com o perfil do profissional que pretende oferecer a
sociedade.

Quanto ao campo de atuacédo, o PPC indica que o profissional formado pela instituicdo
esta habilitado para ensinar a lingua portuguesa e suas literaturas no ambito da educacdo
béasica, especialmente nos ensinos fundamental e médio. No entanto, esclarece que, a partir da
complementacdo de sua formacdo, o licenciado poderd atuar também no ensino superior.
Dentre as competéncias e habilidades que se pretende desenvolver no egresso, incluem-se 0s

seguintes pontos:

h) ser capaz de ensinar a lingua portuguesa e sua respectiva literatura por meio dos processos
metodoldgicos apropriados;

i) refletir sobre sua pratica docente repensando as abordagens pedagégicas apropriadas para o melhor
ensino da lingua portuguesa e da sua literatura. (p. 30).

Além de referir-se a aspectos gerais e especificos de dominio da lingua, o documento
também destaca a mobilizacdo desses conhecimentos para 0 ensino, bem como manifesta a
necessidade de o licenciado refletir sobre seu proprio trabalho e ser capaz de redireciona-lo.
Ao empregar os termos competéncias e habilidades, o PPC cumpre uma das exigéncias das
DCN (2002), que, em seu Art. 3°, estabelece que a competéncia seja uma concepc¢do nuclear
na orientacdo do curso. Esse principio atravessa todo o documento, a exemplo do que consta
em seu Art. 6° que determina que 0 projeto pedagdgico dos cursos de formacdo de
professores considere um conjunto de competéncias referentes aos valores sociais
democraticos, a compreensdo do papel da escola, ao dominio dos contelidos e seus
significados em contextos diversos, ao dominio do conhecimento pedagogico, ao
conhecimento de processos de investigacdo com vistas ao aperfeicoamento da pratica
pedagdgica e ao gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

A questdo das competéncias na formacdo docente, como ja mostramos neste trabalho,
suscita um debate em torno da reducdo da atividade profissional do professor a um trabalho
técnico. Pimenta e Lima (2012) afirmam que a formacédo baseada nesse principio pressupde o
dominio dos conhecimentos referentes as areas a serem ensinadas e a habilidade pedagdgica
necessaria para conduzir esse ensino. Por ser amplo e polissémico, o emprego do termo
competéncia pode favorecer a desvalorizacdo do professor, porque substitui os conceitos de
saberes e conhecimentos, bem como o de qualificacdo. Desse modo, a ideia propagada é a de

que o profissional professor € um executor, ou seja, ndo se considera que ele é também
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produtor e intérprete de curriculos, e alguém que constrdi saberes, a partir da experiéncia,
capaz de redefinir conteddos e conhecimentos.

Devido a amplitude do conceito de competéncia, as DCN (2002) podem reforcar a
ideia de competitividade no mercado de trabalho na area da educacgdo, fazendo com que os
professores sejam consumidores de cursos na busca por adquirir competéncias cada vez mais
atuais (PIMENTA e LIMA, 2012). Por conseguinte, essa ideia pode atravessar também o PPC
da licenciatura em Letras-Portugués, tendo em vista que sua elaboracdo estd baseada nos
pressupostos das DCN. E preciso considerar, também, que os dois documentos aqui citados
ndo se separam do contexto em que foram produzidos, por isso, é de se esperar que
incorporem tendéncias neoliberais cada vez mais difundidas na conjuntura global.

No que concerne a organizacdo curricular, o curso atende a Resolugcdo CNE/CP n. 2,
de 19 de fevereiro de 2002, ja referida anteriormente neste trabalho. Com um total de 3.105
horas, a carga horaria do curso excede o minimo de 2.800 horas exigidas pela Resolugéo,

distribuindo-se da seguinte maneira:

QUADRO-RESUMO: Componentes
Obrigatorios®”

Componentes 270
Pedagogicos

Componentes de 420
Préaticas Pedagdgicas

Outros Componentes 120
Obrigatorios

Estagio Curricular 405
Componentes 1.230
Especificos

Total de 2.445
Componentes

Obrigatorios

Sintese de Carga Horaria

Total de Componentes | 2.445
Obrigatorios

57 Ver quadros na integra no anexo 9.
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Componentes Eletivos | 0

do Perfil

Componentes Eletivos | 450
Livres

Atividades 210

Complementares

Carga Horaria Total | 3.105

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso: Graduacéo em Licenciatura / Letras — Portugués (2013)

Conforme podemos observar, a distribuicdo da carga horéria ainda reflete uma
dissociacdo entre a formacdo da area de referéncia e a da area pedagogica, ao estabelecer
horas especificas para cada um desses grupos. Isso reforca a ideia de que as discussdes em
torno do estudo da lingua e da literatura sdo dissociadas daquelas referentes a atuacéo
profissional do professor.

Por Componentes Pedagdgicos, aos quais sdo atribuidas 270 horas, entendem-se 0s
componentes curriculares Fundamentos da Educacdo (60h), Fundamentos Psicologicos da
Educacdo (90h), Gestdo Educacional Escolar (60h) e Politicas Educacionais, Organizagéo e
Funcionamento da Educacdo Basica (60h). Como ja afirmamos, na matriz curricular é
reservado um espaco para que se informe a quantidade de horas teoricas e praticas de cada
componente, 0 que aponta claramente para a divisdo que se estabelece entre teoria e pratica no
curriculo. No caso das disciplinas citadas acima, todas elas apresentam apenas horas tedricas,
formando, assim, um bloco de estudos teoricos de 270 horas relacionados ao que €
denominado como Componentes Curriculares da Formacdo Pedagodgica Geral, ou seja,
aqueles ligados a compreensdo dos fundamentos, da estrutura, do funcionamento e da gestdo
da educacéo.

Por Componentes de Praticas Pedagogicas e Docente, aos quais somam 420 horas,
sdo compreendidos os componentes Avaliacdo da Aprendizagem (60h), Didatica (60),
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa | (75h), Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa Il (75h), Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa 111 (75h) e Metodologia do
Ensino de Lingua Portuguesa IV (75h). Assim como ocorre com 0s componentes da formacao
pedagdgica geral, nos da pratica pedagdgica toda a carga horéaria é de natureza teorica.

Os quatro Estagios Supervisionados em Ensino de Portugués, por sua vez, totalizam

405 horas. O I, o Il e o IV tém 90h cada, que sdo divididas em 30h para teoria e 60h para
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pratica. Apenas o Estagio Il apresenta carga horaria maior (sdo 135h, 30h de teoria e 105h de
pratica), visto que corresponde & regéncia de turma de ensino fundamental Il, que
normalmente possui mais horas de aula nas escolas.

Entende-se por Outros Componentes Curriculares Obrigatorios, totalizando 120
horas, Introducdo a Libras (60h), Trabalho de Conclusdo de Curso | (30h) e Trabalho de
Conclusdo de Curso Il (30h). Aos dois primeiros componentes é conferido cunho teorico,
enquanto o Ultimo possui carga horaria exclusivamente pratica.

E interessante notar que, ao dividir a carga horéaria dos componentes entre teérica e
pratica, o PPC atribui essa ultima dimensdo apenas aos Estagios e ao Trabalho de Concluséao
de Curso Il, 0 que, no nosso entendimento, indica que a concepgdo de “pratica”, no
documento, refere-se ao que é vivido fora das dependéncias da universidade, enquanto a
“teoria” esta relacionada aos componentes curriculares estudados nas salas de aula dos
centros, o que reforca a ideia de universidade como espacgo detentor e produtor de saberes,
diferentemente da escola e dos outros lugares onde possa atuar o professor.

Ainda sobre a distribuicdo dos componentes curriculares obrigatorios, o PPC esclarece
que esta de acordo com o que estabelece a Resolucdo CNE/CP n. 2, como € possivel verificar

a sequir:

I. 400 horas de pratica pedagogica como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso, compreendendo 60h para Didatica, 60h para Avaliacdo da
Aprendizagem e 180 horas minimas de Metodologia de Ensino de Lingua e
Literatura, desde o inicio do curso;

I1. 400 horas de estagio curricular supervisionado. A partir da segunda metade
do curso, o estagio sera ofertado com 405 horas em virtude do sistema de
créditos da UFPE;

I11. 1.800 horas minimas para 0s conteddos curriculares de natureza
académica cientifico-cultural, compreendendo 270 horas para disciplinas
pedagdgicas;

IV. 200 horas para atividades complementares, de natureza académica,
cientifica e cultural, bem como outras atividades que induzam a inser¢do do
aluno na comunidade (Projeto Pedagdgico do Curso: Graduacdo em
Licenciatura/ Letras-Portugués, 2013, p. 35).

A distribuicdo das 2.800 horas em prética, estagio, contetdos curriculares de natureza
académica cientifico-cultural e horas complementares de natureza académica, cientifica e
cultural manifesta uma proposta de formacéo fragmentada, que reforca a ideia de dissociacdo
entre teoria e préatica e contribui para que a formacdo de professores ndo seja reconhecida

enquanto area de conhecimento e para que a ideia de professor como intelectual em constante
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formagdo seja desvalorizada. Do mesmo modo, quando se separa o estagio curricular das
atividades préticas e das de cunho cientifico-cultural, esse componente nem se constitui como
pratica nem como teoria, “apenas treinamento de competéncias e aprendizagem de praticas
modelares” (PIMENTA e LIMA, 2012, p. 87). O PPC da licenciatura em Letras-Portugués,
portanto, reproduz uma contradicdo que constitui o préprio documento que Ihe serve como
base, ou seja, as DCN (2002).

Por outro lado, é possivel que a tentativa de superar o modelo 3+1, no curso, esteja
expressa a partir do adiantamento dos componentes curriculares da formacdo pedagogica
geral para o primeiro semestre frequentado pelo licenciando (antes eram cursados a partir do
quinto periodo) e na antecipacdo dos componentes das praticas pedagdgica e docente, bem
como dos estagios curriculares supervisionados para 0 quarto e quinto periodos,
respectivamente.

Conforme j& apontamos neste estudo, anteriormente a reforma existiam apenas as
Praticas de Ensino de Portugués I e Il, que foram dissolvidas e acrescidas de horas para a
criagdo das metodologias de ensino e dos estagios. Também destacamos que a mudanca do
termo - de Préatica de Ensino para Estagio - indica a ado¢do de uma nova perspectiva sobre a
funcdo desses componentes curriculares na formagdo docente, passando da ideia de que
pensar a educacdo e atuar na escola seriam etapas finais dessa formacéo, para a percepcao de
gue ensinar, assim como aprender, sS40 processos continuos e complexos, que precisam estar
em constante elaboracao.

A seguir, continuaremos analisando o PPC, direcionando nosso olhar para como a

relacdo teoria-pratica é tratada no documento.

3.5.1.2 Principios que orientam para a relacdo teoria-pratica na formacdo do licenciando

Como ja dissemos, o atual curriculo da licenciatura em Letras-Portugués em vigéncia
na UFPE procurou atender as solicitagdes das DCN (2002), considerando a necessidade de
promover a relacdo teoria-pratica na formacdo docente desde o inicio do curso, o que
contribuiria para a superacdo do modelo "3+1". Para tanto, o PPC procurou explicitar esse
principio ao longo de seu texto, do qual procuraremos retratar adiante algumas passagens.

A primeira mencdo a articulacdo entre teoria e pratica € apresentada na justificativa

para a reformulacéo curricular:
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Esta proposta se justifica ndo apenas pelo intuito de adequar-se o curriculo do curso as exigéncias
legais, mas, especialmente, pela necessidade de oferecer aos nossos alunos uma ampla formacéo
tedrica e préatica, comprometida com o contexto educacional brasileiro (p. 18).

Assim, a articulacdo teoria-pratica na formacdo do professor de lingua portuguesa é
apresentada como motivo especial para que seja realizada a reforma curricular no curso,
principalmente por causa da necessidade de adequacdo as exigéncias histdricas e legais.
Procedendo desse modo, o curso estaria desempenhando seu papel de formar profissionais
capazes de contribuir para o desenvolvimento da educacéo no pais.

O PPC também apresenta como um de seus objetivos especificos a intencdo de
“propiciar o estudo da lingua portuguesa por meio da adocdo de uma estrutura curricular
flexivel, interdisciplinar e interdepartamental, na qual se articulem a teoria e a pratica”, bem
como “desenvolver um processo de ensino-aprendizagem que integre ensino, pesquisa e
extensdo na construcdo de conhecimentos” (p. 25). Prevé, também, que o profissional
formado seja “identificado por multiplas competéncias e habilidades, adquiridas durante sua
formacgé@o académica convencional, tedrica e pratica, ou fora dela” (p. 27). Nesse sentido,
observamos no PPC o propdsito de, a partir da nova estruturacdo do curso, promover a
articulacéo teoria-pratica na formacdo do licenciado, a partir também da integracdo entre
ensino, pesquisa e extensao.

No entanto, na ultima mencao que faz sobre a relacdo teoria-préatica, quando apresenta
as competéncias, atitudes e habilidades a serem construidas pelo egresso, o PPC explicita que
o professor formado deve ser capaz de “compreender os fatos da lingua e conduzir pesquisas
linguisticas, a luz de diferentes teorias, bem como sua aplicacdo na resolucdo de problemas
relativos ao ensino e a aprendizagem da lingua estudada” (p. 29, grifo nosso). Nesse trecho,
fica evidente a marca que remete a uma concepg¢do de teoria como precedente a pratica, esta
sendo representada pelas atividades de ensino e aprendizagem, lugar de aplicacdo da teoria.
H&, portanto, uma quebra no discurso primeiro do documento — sobre a necessidade da
articulacdo —, o que ¢ ratificado quando o PPC apresenta, posteriormente, a distribuicdo da
carga horaria em pratica pedagogica, estagio, contelidos de natureza académica cientifico-
cultural e atividades complementares de natureza académica, cientifica e cultural. O mesmo
também acontece na distribuicdo das horas no interior dos componentes curriculares, quando
ha a necessidade de indicar um tempo para a teoria e outro para a pratica, conforme foi visto

na secdo anterior deste trabalho.
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A seguir, discutiremos sobre os programas dos componentes curriculares Teoria da
Literatura I: Formacao e Estagio Curricular Supervisionado em Portugués 1V, ministrados
por P1-AR(TL) e P2-AP(EST), respectivamente.

3.5.2 Programa do componente curricular Teoria da Literatura I: Formago®

3.5.2.1 Composicao/organizacao

Como dissemos, o programa do componente curricular Teoria da Literatura I:
Formacédo nos foi disponibilizado por P1-AR(TL), um dos sujeitos de nossa pesquisa. O
documento é dividido da seguinte forma:

e Tipo de componente

e Status do componente
e Dados do componente
e Ementa

e Conteudo programatico

e Bibliografia basica

No programa, 0 componente é apresentado como disciplina obrigatdria, com carga
horéaria teorica total de 60 horas, distribuidas em 4 horas semanais. Reproduz-se, assim, a
divisdo estabelecida pelo PPC da licenciatura.

A ementa desse componente curricular € apresentada da seguinte forma:

Teoria da literatura: conceitos fundamentais. Introducdo & abordagem literéria. Introducdo as
principais correntes criticas e seus respectivos pressupostos tedrico-metodolédgicos.

Quando olhamos para a ementa e para as aulas observadas de P1-AR(TL), concluimos
que o docente seguiu a proposta estabelecida para o componente curricular. No caso do
periodo que passamos em sala de aula, foram vistos 0s conceitos fundamentais e 0s
pressupostos tedrico-metodologicos das correntes estruturalista e poés-estruturalista na
literatura.

O contetdo programatico, por sua vez, é apresentado como segue:

68 Rever anexo 1.
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1. O papel da Teoria da Literatura face ao discurso literéario e a relagdo de producdo e recepgao (autor,
obra, leitor).

2. A literatura como forma especifica de discurso — nogdes fundamentais para analise: conceito de
literariedade, funcdes da linguagem (funcédo poética), a problematica estética, literatura e realidade.

3. Introducéo ao estudo dos géneros e formas literérias: elementos constitutivos da ficcdo e da poesia.
4. O discurso literario enquanto discurso de representacdo: articulacdo entre a literatura, seu contexto
socio-histdrico e outras modalidades discursivas (historia, sociologia, etc.).

5. Intertextualidade e dialogismo.

6. Introducéo as diferentes formas de abordagem tedrico-critica da literatura.

7. Analise de textos literarios.

No periodo em que se deram as observacfes das aulas, foi desenvolvido
principalmente o ponto 6 (Introducdo as diferentes formas de abordagem tedrico-critica da
literatura). No que concerne ao ponto 7 (Analise de textos literarios), constatamos referéncias
a obras, como forma de exemplificar a manifestagdo de determinados conceitos ligados aos
assuntos estudados. Apenas uma andlise foi realizada partindo do texto literario em sua
integra, no caso, a partir do haicai de E. E. Cummings, no ultimo dia de aula.

A bibliografia béasica sugerida é apresentada da seguinte forma:

ARISTOTELES. Arte retorica e arte poética.
BOSI, Alfredo. O ser e o tempo da poesia.
CANDIDO, Antonio. Critica e sociologia. In: Literatura e Sociedade:estudos de teoria e historia
literaria.
. Na sala de aula: caderno de anélise literaria.
CHKLOVSKI, V. A arte como procedimento. in: EIKENBAUM, B. et alii. Teoria da literatura:
formalistas russos.
GENETTE, Gérard. Discurso da narrativa.
JAKOBSON, Roman. Linguistica e comunicacao.
LEITE, Ligia. O foco narrativo.
POUILLON, Jean. O tempo no romance.
ROSENFELD, Anatol et al. A personagem de ficg&o.
SOUZA, Roberto Acizelo de. Teoria da literatura.
PLATAO. A Republica (livros Il e X)

No que corresponde ao periodo em que foram feitas as observac@es, constatamos que
as referéncias trabalhadas em sala por P1-AR(TL) ndo constam nas apresentadas no programa
do componente curricular.

Veremos adiante como se situam as questfes em torno da relacdo teoria-pratica no

documento.
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3.5.2.2 Principios que orientam para a relacéo teoria-pratica na formacéo do licenciando

N&o se faz referéncia a relacdo teoria-pratica no documento, estando o componente
curricular dedicado a contemplar apenas a dimensao tedrica, conforme previsto no PPC de
Letras-Portugués. Ao longo de todo o programa, ndo se faz mencdo ao didlogo com a
educacdo ou com o trabalho do professor de lingua portuguesa e suas literaturas, exceto na
indicacdo da obra “Na sala de aula”, de Antonio Candido, como bibliografia bésica. A
pretensdo desse livro é mostrar — tanto para professores quanto para estudantes — caminhos
possiveis de analise de poemas. A inclusdo dessa obra, que traz a analise de seis poemas, pode
ser interpretada como uma tentativa de contemplar, ainda que minimamente, a especificidade
do trabalho do professor da educacdo basica. Da mesma maneira, a opcao pela obra pode ter
se dado para que o aluno da graduacéo, seja do bacharelado ou da licenciatura, tivesse contato
com andlises feitas por um especialista renomado nos estudos literarios. Apesar disso,
conforme dissemos, nenhum dos titulos contidos na bibliografia foi abordado no periodo em
que estivemos em sala.

Daremos prosseguimento ao trabalho com a analise do componente curricular
ministrado por P2-AP(EST).

3.5.3 Programa do componente curricular Estagio Curricular Supervisionado em Portugués
|V69

3.5.3.1 Composicéo/organizacao

O programa do componente curricular Estagio Supervisionado em Portugués IV nos

foi disponibilizado por P2-AP(EST) e encontra-se dividido da seguinte maneira:

e Tipo de componente

e Status do componente

e Dados do componente

e Ementa

e Objetivo(s) do componente

e Metodologia

69 Rever anexo 2.
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e Avaliagéo
e Contetdo programatico
e Bibliografia béasica

e Bibliografia complementar

No programa, o lugar reservado para apontar o tipo de componente apresenta as
seguintes opcdes: Disciplina, Atividade Complementar, Monografia, Préatica de Ensino,
Mddulo e Trabalho de Graduagdo. Dentre elas, P2-AP(EST) marcou a caixa correspondente a
“Pratica de Ensino” com um sinal de interrogagdo, uma vez que, como ja dissemos, ela ndo
existe mais como componente curricular, tendo como correspondentes as atuais metodologias
e estagios.

No programa, 0 componente é apresentado como obrigatorio, com carga horaria global
de 90 horas, divididas em 30h de teoria e 60h de pratica. Reproduz-se, assim, no documento
padrdo da instituicdo, a divisdo estabelecida pelo PPC da licenciatura. Originalmente,
conforme nos foi informado por P2-AP(EST), esse componente foi concebido como
interdepartamental, com o objetivo de ser ministrado de modo compartilhado. O propdsito
disso seria promover uma melhor integracdo entre o Departamento de Letras (CAC) e o
Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino (CE).

A ementa desse componente curricular é apresentada da seguinte forma:

Regéncia de turma de Lingua Portuguesa / Literatura no ensino médio. Vivéncia da docéncia em
situacdo de aula em diferentes formatos (coletivo, de grupo, atendimento individual e atividade de
campo). Participacdo em atividades pedagdgicas complementares a atividade docente (estudos,
reunides, conselhos de classe... etc.).

Ao estabelecermos relacdo entre a ementa e as aulas observadas de P2-AP(EST),
percebemos que o professor cumpriu a proposta prevista para 0 componente curricular. No
tempo em que estivemos em sala de aula, foram realizadas atividades e discussfes que
preparavam o licenciando para 0 momento de regéncia em turma do ensino médio, incluindo-
se a necessidade de participar das atividades pedagogicas complementares que o auxiliariam a
compreender o contexto escolar e o trabalho docente. Nesse sentido, sdo apresentados como

objetivos do componente:
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Elaborar um projeto didatico da disciplina objeto do estagio e vivencia-lo numa turma de ensino
médio (1° ao 3° ano), participando das demais atividades pedagogicas implicadas na docéncia.
PLANO DE ATIVIDADES:

1. Insercdo no campo de estagio

definicdo do campo de estagio e do grupo-classe no qual se faré a intervencédo
contato com o professor-supervisor do estagio

2. Caracterizacdo do grupo-classe

observagdo com vistas ao diagnostico global e especifico

3. Planejamento de ensino

analise do projeto politico-pedagdgico da rede de ensino/escola

analise do projeto curricular da area de ensino

analise do projeto didatico do professor-supervisor para a série/turma/ano/ciclo em questao
analise da metodologia de ensino do professor-supervisor

elaboracdo do proprio projeto didatico e/ou ajustes no projeto didatico do professor-
supervisor

4. Regéncia do grupo-classe
5. Avaliacdo do ensino-aprendizagem

Assim, de acordo com o que acompanhamos nas aulas de P2-AP(EST), todas as etapas

definidas como objetivos foram realizadas pelos estagiarios, desde sua inser¢cdo no campo de

estagio até a avaliacdo do ensino-aprendizagem dos estudantes do ensino médio.

Quanto a metodologia adotada no componente curricular em questdo, € apresentado o

que segue:

Nas aulas serdo vivenciadas diferentes metodologias, experiéncias e técnicas de ensino, tais como:

Seminario;

visitas orientadas;

exposicdo dialogada;

leitura e discussdo de textos;

debate / discussdo dirigida;

apresentacéo e discusséo de filmes;

analise de situa¢bes pedagogicas vivenciadas no estagio;
palestras;

relatos de experiéncia;
outras.

Dentre as op¢bes mostradas, prevaleceram nas aulas a exposicdo dialogada, a leitura e

discussdo de textos, o debate/discussdo dirigida, a andlise de situacdes pedagogicas

vivenciadas no estdgio e — sobretudo nas postagens realizadas no blog — os relatos de

experiéncia.
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A avaliagdo, por sua vez, e assim apresentada:

A avaliacdo sera baseada nos trabalhos a serem apresentados, entre os quais se incluem:

e provas escritas;

e Seminarios;

o oficinas;

o trabalhos escritos individuais e em grupo;
o relatorio de estagio;

e outros.

A primeira avaliacdo, conforme previsto, foi realizada a partir da elaboragdo do PDR,
seguida do relatdrio final, que, no caso do semestre em que estivemos observando, foi feita de
modo processual, a partir dos relatos realizados pelos alunos no blog e dos comentarios dos
demais discentes da turma a respeito das praticas dos colegas de sala.

O contetido programatico é assim definido:

Processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo na area de Lingua Portuguesa e Literatura — concepcéo,
execucdo, avaliagéo.

A definicdo do conteddo programatico também se encontra em acordo com o que foi
realizado por P2-AP(EST) em sala de aula e expresso por ele na entrevista semiestruturada, ao
realizar reflexdes em torno do processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo, destacando-se a
correspondéncia existente entre esses processos.

Quanto as bibliografias basica e complementar, hd uma quantidade expressiva de
trabalhos indicados. Como muitos dos textos recomendados também séo lidos ao longo do
curso, a maioria deles ndo foi trabalhada em sala, porém fazia-se referéncia a eles, a depender
do assunto abordado no encontro. Ademais, os titulos foram indicados para servir como apoio
na elaboracao dos materiais e dos trabalhos requeridos pelo estagio.

Podemos observar, ainda, que existem algumas divergéncias na composicdo dos
programas dos componentes curriculares aqui apresentados. No que confere a indicacdo do
tipo de componente, o de Teoria da Literatura apresenta como uma das op¢des de indicacdo o
“Estagio”, enquanto no programa do Estagio Curricular Supervisionado em Portugués IV essa
opcéo é suprimida, acrescentando-se o “Trabalho de Graduagdo”. Além disso, ha o acréscimo
da bibliografia complementar no segundo programa apresentado. O motivo das diferencas
pode se dar porque algum dos programas a nds disponibilizado pode estar, ainda, com a

configuracdo anterior a da reforma curricular em vigéncia desde 2010.
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A seguir, apresentaremos como a relagdo teoria-pratica se situa no documento em

questao.

3.5.3.2 Principios que orientam para a relacdo teoria-pratica na formagéo do licenciando

Quanto aos principios que orientam para a relacdo teoria-pratica no programa do
componente curricular Estagio Curricular Supervisionado em Portugués 1V, as opcles
oferecidas para identificacdo do tipo do componente apresentam, ainda, a antiga nomenclatura
da “Pratica de Ensino”, algo que ja foi resolvido pelo PPC do curso e, consequentemente, pelo
préprio curriculo de Letras-Portugués. A divisdo entre carga horéria para préatica e para teoria
indica que o estagio é considerado como um espaco reservado a contemplar essas dimensdes
formativas, no entanto, tal configuracdo aponta para o refor¢o da segregacdo entre ambas na
formacéo docente. Embora nédo se facga referéncia explicita a respeito da relagdo teoria-pratica
na ementa, nos objetivos, na metodologia, na avaliacdo e no contetdo programatico,
entendemos que o funcionamento e as atividades requeridas pelo componente estabelecem a
necessidade dessa articulagdo. Quanto aos titulos sugeridos na bibliografia, dirigem-se
primordialmente a discussdes em torno de leitura, literatura, anélise linguistica, producdo de
textos, oralidade, curriculo, avaliacdo, géneros textuais, pratica docente e livro didatico, ou
seja, todos voltados a promover reflexdes sobre o contexto escolar e sobre o trabalho do
professor de lingua portuguesa/literatura da educacéo basica.

Tendo em vista as questdes até entdo suscitadas neste trabalho, o capitulo seguinte é

destinado as nossas consideracdes finais.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista as questdes discutidas em torno da formacdo docente, esta pesquisa foi
realizada com o intuito de analisar as concepc¢des de teoria e de pratica dos professores do
curso de licenciatura em Letras-Portugués da UFPE. Como foi demonstrado na discussdao dos
dados, nosso objetivo geral foi identificar e discutir as concepcdes de teoria e de pratica
desses professores e suas implicagdes nas respectivas praticas docentes. Como objetivos
especificos, propusemo-nos a analisar as concepcdes de teoria e de pratica dos professores da

area de referéncia e da area pedagogica do curso, verificando convergéncias e/ou
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afastamentos de acordo com a natureza da &rea de atuacdo do professor investigado; analisar
como, na préatica docente dos sujeitos da pesquisa, € tratada a articulacdo teoria-pratica e, por
fim, verificar se ha indicativos da relacdo/articulacdo teoria-pratica no Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC) e nos programas dos componentes curriculares ministrados pelos nossos sujeitos
de pesquisa.

Para tanto, realizamos entrevistas e observacdes de aula de dois professores do
referido curso, sendo um da éarea de referéncia e um da area pedag6gica. Também analisamos
0 PPC dessa licenciatura — procurando verificar como essa relacdo esta posta -, bem como os
programas dos componentes curriculares ministrados pelos docentes, a saber: Teoria da
Literatura |: Formacdo e Estagio Curricular Supervisionado em Portugués IV. Para o
tratamento dos dados, procuramos apoio nos pressupostos da Analise do Discurso, a partir das
formulagBes de Dominique Maingueneau, entendendo os dados obtidos como construcoes
discursivas. Assim, € comum aos dois sujeitos da pesquisa a referéncia a inseparabilidade da
teoria e da pratica, que também é um dizer que se situa no campo da educacéo e é partilhado
socialmente, mas cada individuo entende essa relagdo de modo distinto.

A partir do corpus obtido na entrevista semiestruturada realizada com P1-AR(TL),
professor da area de referéncia, e das categorias que definimos para a analise, pudemos
observar que sua concepcao situa teoria e pratica em campos polarizados no ambito da
formacéo de professores. Tal concepcao é reiterada pela forma como esse sujeito entende o
seu papel enquanto formador na licenciatura, ao nao estabelecer distincdo entre a sua atuagédo
na formacdo docente e na do bacharel. A esse respeito, P1-AR(TL) tende a recuperar
discursos que desqualificam as especificidades da formacdo do professor e a enaltecer a
preparacdo profissional do aluno bacharel, considerando-o, inclusive, mais competente para o
que se propde a fazer, em comparacdo com o licenciando. Essa compreensdo, conforme foi
apresentado, pode ter relacdo com a organizacdo do curso e do programa do componente
curricular que acompanhamos — Teoria da Literatura I: Formac&o -, que reline em uma mesma
turma alunos dos dois cursos: licenciatura e bacharelado. Mesmo apos a reforma curricular de
2010, cujo propésito foi oferecer uma formacdo mais especifica para cada profissional e
tornar mais sélida a do professor, esse objetivo parece ndo ter sido completamente alcancado.

A compreensdo de P1-AR(TL) sobre a licenciatura também revela estar intimamente
relacionada a modesta aproximacao desse sujeito com a realidade da educacdo basica. Nesse
sentido, esse docente mostra perceber a escola como um campo simples e homogéneo, e
estende essa percepgdo aos agentes que a constituem. Isso também é reiterado pela oposicdo

estabelecida por P1-AR(TL) entre professor universitario — cujo ethos estd ligado a um
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prestigio social e a detencdo e producdo de altos saberes - e professor da educagdo bésica —
visto como reprodutor de saberes e, por isso, socialmente desprestigiado. Em decorréncia
disso, esse sujeito endossa o discurso que concebe o professor do ensino superior como
pesquisador, enquanto o docente da educacdo basica é entendido como empirista, acomodado
e alguém que estuda pouco, o que refor¢a os estigmas que rodeiam a profisséo.

De acordo com o que foi dito na entrevista, a importancia dos componentes
curriculares ministrados por P1-AR(TL) para a formacéo do licenciando, incluindo-se aquele
que acompanhamos durante a investigacao, estaria no fato de contribuirem para o estudo da
literatura na escola, de maneira a ratificar o carater historicista que tradicionalmente se atribui
a essa disciplina no contexto escolar. Quanto a isso, o PPC da licenciatura em Letras-
Portugués, apesar da ultima reforma, permanece com uma configuracdo semelhante a que se
estabeleceu nos primeiros cursos de Letras do pais, promovendo, ainda, a desarticulacédo entre
estudo da lingua e da literatura, aléem de ainda manter, sobretudo na area de referéncia, um
distanciamento da educacéo bésica, conforme pdde ser analisado no programa do componente
Teoria da Literatura I: Formagéo.

Quanto ao conhecimento e envolvimento na ultima reforma curricular e na que esta
sendo feita atualmente, P1-AR(TL) considera que a area de referéncia, sobretudo os estudos
literérios, obteve ganhos nas duas reformas, mas que o resultado poderia ser melhor, caso
houvesse mais professores no nucleo de literatura. Ficam evidentes, portanto, o jogo de poder
e as disputas que caracterizam a definicdo do curriculo. Essas disputas se tornam ainda mais
claras quando P1-AR(TL) afirma que, para que a literatura ganhasse mais espaco, seria
preciso que a “pedagogia” cedesse mais de suas horas, ainda que a area pedagogica tenha
carga horéria inferior a da area de referéncia. Ao oferecer como opc¢édo exclusiva que a area
pedagdgica - e ndo outro nucleo da area de referéncia - ceda espago no curriculo, P1-AR(TL)
indica desconsiderar a formacdo especifica para a docéncia, valendo-se também do
rebaixamento do discurso outro para dar legitimidade ao seu. No campo da educacdo, esse
sujeito tende a reconhecer a pratica como sindnimo de praticismo, ou seja, atribui-se a ela
significado pejorativo. Reflexo disso pode ser verificado em suas aulas, ao ndo estabelecer
didlogo com o campo profissional do professor. Tendo em vista que, para 0 nosso sujeito de
pesquisa, um bom aluno é aguele que tem um conhecimento amadurecido em sua area, ele
indica desconsiderar a educacdo como area de conhecimento. Essa concepcao é reiterada pelo
PPC, quando atribui, por exemplo, aos componentes da area de referéncia a categoria de

disciplina tedrica.
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No interior dos componentes curriculares, P1-AR(TL) percebe a teoria como
explicacdo de obras literarias, enquanto estas seriam a préatica. Nesse sentido, a teoria serviria
como esclarecedora da pratica, precedendo-a. Uma vez munido da teoria, o licenciando
poderia compreender de maneira satisfatoria determinada obra lida. Isso evidencia um
entendimento de teoria como precedente da pratica, como algo que Ihe € maior. O mesmo
pode ser observado na préatica do professor, quando recorre a leitura de conceitos da teoria
literaria e exemplifica a partir de obras classicas. Isso também se manifesta no curriculo
apresentado no PPC, no qual os componentes referentes a Teoria da Literatura antecedem os
da Literatura Brasileira. O entendimento de P1-AR(TL), portanto, esta em didlogo com o
documento produzido na instituicdo. Este, como foi apresentado neste estudo, apesar de
dialogar com as DCN (2002) sobre promover a relacdo teoria-pratica ao longo da formacéo,
nédo se faz cumprir nos componentes do curriculo.

A partir do corpus obtido na entrevista semiestruturada realizada com P2-AP(EST),
professor da area pedagdgica, pudemos observar que este sujeito estabelece uma constante
correlagcdo entre teoria e pratica. Essa concepcdo repercute na maneira como P2-AP(EST)
compreende o seu papel como formador na licenciatura, que € atuar na graduacao, a fim de
sensibilizar docentes e estudantes do curso sobre a especificidade da formacdo para a
docéncia. Nesse sentido, esse sujeito procura vincular a atividade docente a ideia de
profissionalizacdo, quando caracteriza os licenciandos, por exemplo, como “engenheiros
didaticos” na entrevista a n0s concedida. A intencéo de iniciar o estagiario no reconhecimento
de si enquanto profissional é constantemente reiterada durante as aulas que observamos, o que
demonstra conformidade de P2-AP(EST) com as lutas histdricas travadas em favor da
valorizacdo dos saberes docentes e da educacdo como campo de conhecimento.

O entendimento de P2-AP(EST) em torno das questdes que envolvem a licenciatura
parece decorrer de sua compreensdo mais ampla a respeito da realidade da educacgéo no pais,
bem como do contexto especifico da educacdo basica. Assim, esse sujeito evidencia perceber
a escola como campo complexo, construtor de conhecimento, promotor de reflexdo, ao
mesmo tempo em que €, também, objeto dessa reflexdo. Nessa conjuntura, o professor da
educacdo basica é concebido por P2-AP(EST) como pesquisador, cuja preparacdo deve se dar
ainda na graduacdo, o que contribui para transformar a ideia socialmente compartilhada em
torno da atividade docente.

A partir do que foi informado na entrevista, P2-AP(EST) reconhece que 0s
componentes curriculares que ministra, principalmente os estagios, sdo responsaveis por fazer

os licenciandos se sentirem realmente em um curso de formacgéo para professores, uma vez
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que inserem o aluno da graduagdo na realidade escolar, algo que, segundo P2-AP(EST), os
préprios licenciandos alegam ser escasso ou mesmo ausente nos componentes da area de
referéncia. Nesse sentido, esse sujeito da pesquisa recorre ao argumento de autoridade dos
alunos do curso para apoiar e dar legitimidade ao que diz. Assim, em conformidade com 0s
estudos mais recentes, o estagio é percebido por P2-AP(EST) como espaco privilegiado de
articulacdo entre teoria e préatica, que possibilita ao aluno o contato direto com sua pratica
profissional e exige uma continua reflexdo a respeito do trabalho docente, desde o
planejamento até a avaliagdo.

No entanto, P2-AP(EST) reconhece a necessidade de o0s outros componentes
curriculares do curso também compartilharem das responsabilidades formativas atribuidas ao
estagio. Com a elaboracdo do PPC e a consequente reconfiguracdo curricular, percebemos
que, nesse ponto, a modificagdo do nome “Praticas de Ensino de Portugués” para “Estagio
Curricular” anuncia a adogdo de uma nova posicdo discursiva e um novo entendimento a
respeito da formacéo e do trabalho docente, indicando que ele ndo se restringe a executar
tarefas. Quanto ao programa desse componente, apesar de institucionalmente ser exigida a
atribuicdo de carga horéria especifica para teoria e para pratica, a ementa, 0s objetivos, a
metodologia, a avaliagcdo, o conteudo programatico e as bibliografias indicadas convergem
com o que P2-AP(EST) diz na entrevista e faz em sala de aula.

Embora P2-AP(EST) nédo tenha participado da reforma que culminou no curriculo
atualmente vigente, ele soube estabelecer relacbes com o anterior baseado em sua experiéncia
como ex-aluno da instituicdo, o que Ihe permitiu comparar os dois contextos a partir de duas
posicOes diferentes. Quanto a reforma que esta em curso, P2-AP(EST) se mostra como sujeito
que tem forte atuacdo e conhecimento a respeito do que é discutido e decidido. Apesar de
avalid-la como positiva, esse sujeito considera que alguns problemas permanecerdo,
principalmente no que concerne a posi¢do ainda nao assumida pelo curso de se perceber
enquanto licenciatura. Ainda assim, ele procura, em suas aulas, preencher lacunas deixadas ao
longo do curso na formacdo do licenciando. Reconhecendo o carater provisorio das reformas
e a necessidade de continua reflexéo sobre a formacéo docente, P2-AP(EST) acredita que sera
necessario haver uma avaliacdo num periodo posterior a implantacdo do novo curriculo.

Considerando o que até aqui foi discutido, constata-se que P1-AR(TL) concebe teoria
e pratica como elementos dicotbmicos, estabelecendo uma relacéo de hierarquia entre ambas.
Nesse sentido, ele tende a privilegiar os conhecimentos tedricos em detrimento dos saberes
praticos. Disso decorre a sua tendéncia a desconsiderar as especificidades da formacéo

docente e a retomar o discurso que ndo reconhece o professor enquanto profissional, o que
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também se revela em sua pratica docente. Sua concepg¢do, a partir do que foi analisado,
demonstra estar intimamente relacionada a sua formagdo profissional, ao compartilhamento
da visdo institucional e da sua localizagdo no curso como professor da area de referéncia.

Por sua vez, P2-AP(EST) concebe teoria e pratica enquanto praxis na formacao
docente, o que significa reconhecer a educagéo enquanto totalidade, como interpretacdo e guia
de transformacéo da realidade. Nesse sentido, P2-AP(EST) considera a educagdo como campo
de conhecimento e compreende que a formacdo e a préatica profissional de professores
mobilizam um conjunto de saberes indissociaveis de &reas diversas. Suas concepcoes,
portanto, mostram-se em estreita relagdo com sua formagéo, com o discurso propagado nos
altimos tempos na area da educagdo e com a posi¢ao que ocupa no Curso em que atua, o que
se manifesta em sua pratica docente.

Em vista disso, € possivel dizer que a pratica docente dos dois sujeitos investigados
neste estudo - incluindo o modo como conduzem 0s componentes curriculares por eles
ministrados - tem relacdo direta com suas concep¢des em torno da relagdo teoria-pratica.
Além disso, concluimos que os discursos dos individuos se relacionam com aqueles
produzidos socialmente no interior das areas por eles ocupadas. Quanto ao atual PPC da
licenciatura em Letras-Portugués, apesar de seu texto sugerir que a articulagéo teoria-pratica
seja promovida ao longo de todo o percurso formativo, abre margem para que a relacdo de
0posicdo permanega N0S componentes curriculares.

Este estudo nos permitiu compreender como professores da licenciatura em Letras-
Portugués concebem a relacdo teoria-pratica na formacdo e como isso se manifesta em suas
praticas docentes. O processo em que se deu este trabalho nos fez entender que pesquisar é
estabelecer dialogos com outros estudos, o que nos permite alargar a nossa visdo a respeito
dos fenbmenos que nos propomos a investigar, a0 mesmo tempo em que desperta em nds
novos guestionamentos, tendo em vista que “uma das condi¢fes necessarias a pensar certo €
ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE, 2013, p.29).

Consideramos importante destacar que nosso trabalho € resultado da investigacdo de
um numero restrito de sujeitos, e que os acompanhamos em componentes curriculares
especificos, em um determinado periodo em que estivemos em campo. Reconhecendo, por
isso, as limitacdes de nossos dados, ndo podemos incorrer em conclusées definitivas sobre as
praticas dos docentes investigados ou sobre todos 0s sujeitos que atuam nas duas areas que
investigamos (referéncia e pedagdgica). Ainda assim, acreditamos na pertinéncia e validade
de nossa pesquisa para contribuir com as discussdes em torno da formacdo docente,

principalmente no contexto de uma nova reforma curricular que esta atualmente em curso.
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Nesse sentido, continuamos a questionar: a atuacdo do professor universitario no
campo das disciplinas pedagogicas deixa-o mais atento ao estabelecimento da relagéo teoria-
pratica na formacdo docente? Esta pergunta nos permite apontar novas possibilidades de
estudos, sendo possivel ampliar a pesquisa com uma populacdo maior de sujeitos e seus
trabalhos em outros componentes curriculares. Outra possibilidade de estudo consiste na
investigacao da relagdo teoria-préatica para sujeitos convocados a fazer a oferta compartilhada
de componentes, percebendo como se da esse didlogo no docente que transita tanto pela area
de referéncia quanto pela pedagdgica do curso. Tais questdes podem apontar novos elementos

a partir dos quais podem ser possiveis novas reflexdes no &mbito da licenciatura.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PERFIL

Universidade Federal de Pernambuco
Programa de P6s-Graduacao em Educacgédo — Mestrado 2016-2018
Concepcoes de teoria e de pratica de professores do curso de Licenciatura em Letras-Portugués da UFPE
e suas implicagdes nas disciplinas do curso
Elaine Emanuela de Lima

PERFIL: Esta secéo destina-se a tracar um perfil dos participantes da pesquisa.

Nome:

Telefone (posterior contato):

E-mail:

Sexo: () Masculino () Feminino () Outros
Faixa Etaria: ( ) 25-35( ) 36-50( )51-60( ) 61-70( )acimade 70

EXPERIENCIA COM A DOCENCIA: O conjunto de informagdes abaixo solicitadas nos servira para

identificarmos as possiveis experiéncias e 0 contato com a docéncia.

Formacao inicial (curso):

Formagc&o stricto sensu: () Mestrado. Area:

( ) Doutorado. Area:

() Pés-Doutorado. Area:

Tempo de experiéncia como docente:

Tempo de experiéncia como docente na UFPE:

Disciplinas que leciona:

Esteve envolvido com as discussdes acerca da reforma curricular do curso de Licenciatura em Letras-Portugués
da UFPE (2010)?

( )Sim () Néo
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevista semiestruturada

1) Como se deu a sua escolha pelo curso de Letras e para atuar na formacdo de
professores?

2) De que problemas sofre a formacao de professores de Letras da UFPE?

3) Como vocé define o seu papel enquanto formador de professores?

4) Levando em conta que a nossa pesquisa é sobre concepcdes do professor formador,

como vocé entende a relacdo teoria-pratica? Como vocé situa essa questdo no interior
do curso de licenciatura em Letras da UFPE?

5) Para vocé, qual é o papel da teoria-préatica na formacéo docente?

6) Qual é o espaco das dimensdes tedrica e pratica no curriculo do curso de Letras-
Portugués da UFPE? H& uma relacdo consistente, na sua opinido?

7) No que se refere ao curso de licenciatura, ha alguma relacdo entre as dimensdes tedrica
e pratica nos conteudos do(s) componente(s) curricular(es) que vocé ministra?

8) Que importancia e/ou contribui¢es vocé atribui ao componente curricular que vocé
ministra para a formacéo de futuros docentes da educacgéo basica?

9) O contetdo programatico do componente curricular que vocé ministra tem alguma
relacdo com os conteudos ensinados na escola basica?

10) Vocé esteve envolvido(a) nos debates e discussdes das DCN das licenciaturas de 2002
e da construcdo do PPC atual de Letras-Portugués (2010)? Conte-me como foi a sua
participacao ou os motivos que o(a) levaram a ndo participar.

11) Vocé esta envolvido(a) nos debates e discussGes das DCN das licenciaturas de 2015?
Fale-me sobre a sua participacdo e conhecimento a respeito ou quais sdo 0S motivos
que o(a) levaram a ndo participar dela.

12) Quais foram os ganhos e as perdas que o0 hovo modelo curricular proporcionou ao
curso, na sua opinido? Elenque-os por grau de importancia.

13) Ha algo que ndo é contemplado no atual curriculo do curso (de maneira geral) e que
vocé acha que é necessario ser incluido?

14) Ha algo que ndo é contemplado no(s) componente(s) curricular(es) que vocé ministra
e que vocé acha que € necessario ser incluido?

15) Vocé gostaria de acrescentar mais algum ponto?
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO DE AULA

CONCEPCOES DE TEORIA E DE PRATICA DE PROFESSORES DO CURSO DE
LETRAS-PORTUGUES DA UFPE E SUAS IMPLICACOES
NAS DISCIPLINAS DO CURSO

Professor observado: N° da aula:

Data:

Roteiro de observacao

1) Objetivos da aula

2) Conteudos trabalhados em sala

3) Discussoes/procedimentos adotados pelo professor durante a aula

4) Materiais utilizados na aula (textos trabalhados e recomendados para estudo)
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5) Atividades propostas

6) Intervencdes dos alunos durante a aula e réplicas do professor

7) Indicios da concepc¢do da relacdo teoria-pratica na pratica do professor observado
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ANEXO 1 - PROGRAMA DO COMPONENTE CURRICULAR TEORIA DA

LITERATURAI: FORMAQAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
Yy ; .
== PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS
ﬁ DEPARTAMENTO DE DESENVOLVIMENTO DO ENSINO
PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR
TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na opgao)
X Disciplina Estagio

Atividade complementar Prética de ensino

Monografia Mddulo
STATUS DO COMPONENTE (Marque um X na op¢ao)
X OBRIGATORIO ELETIVO OPTATIVO
DADOS DO COMPONENTE

- Period
Carga Horaria Semanal
C. H. Global o
Codigo | Nome Ne. de Créditos
Teorica Pratica

LE736 | Teoria da literatura |I: Formagao 4h - 04 60 10
Pré-requisitos Co-Requisitos Requisitos C.H.

EMENTA

Teoria da literatura: conceitos fundamentais. Introducdo a abordagem literaria. Introducdo as principais
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correntes criticas e seus respectivos pressupostos teérico-metodoldgicos

CONTEUDO PROGRAMATICO

1. O papel da Teoria da literatura face ao discurso literdrio e a relagcdo de producdo e recepgao (autor, obra,
leitor).

2. A literatura como forma especifica de discurso - nocdes fundamentais para analise: conceito de
literariedade, fungdes da linguagem (funcdo poética), a problematica estética, literatura e realidade.

3. Introdugdo ao estudo dos géneros e formas literdrias: elementos constitutivos da ficcdo e da poesia.

4. O discurso literario enquanto discurso de representacgao: articulagao entre a literatura, seu contexto
sécio-histérico ¢ outras modalidades discursivas (histéria, sociologia, etc).

5. Intertextualidade e dialogismo.
6. Introducdo as diferentes formas de abordagem tedrico-critica da literatura.

7. Andlise de textos literarios.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ARISTOTELES. Arte retérica e arte poética.

BOSI, Alfredo. O ser e o tempo da poesia.

CANDIDO, Antonio. Critica e sociologia. In: Literatura e Sociedade:estudos de teoria e histdria literaria.
. Na sala de aula: caderno de analise literaria.

CHKLOVSKI, V. A arte como procedimento. in: EIKENBAUM, B. et alii. Teoria da literatura: formalistas
russos.

GENETTE, Gérard. Discurso da narrativa.
JAKOBSON, Roman. Lingiiistica e comunicag¢do.
LEITE, Ligia. O foco narrativo.

POUILLON, Jean. O tempo no romance.
ROSENFELD, Anatol et al. A personagem de fic¢do.
SOUZA, Roberto Acizelo de. Teoria da literatura.

PLATAO. A Republica (livros Ill e X)

DEPARTAMENTO A QUE PERTENCE A DISCIPLINA HOMOLOGADO PELO COLEGIADO DE CURSO
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ASSINATURA DO CHEFE DO DEPARTAMENTO

Letras

ASSINATURA DO COORDENADOR DO CURSO OU AREA
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ANEXO 2 - PROGRAMA DO COMPONENTE CURRICULAR ESTAGIO
SUPERVISIONADO EM PORTUGUES IV

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

4dd
ﬁ PRO-REITORIA PARA ASSUNTOS ACADEMICOS

DIRETORIA DE DESENVOLVIMENTO DO ENSINO

PROGRAMA DE COMPONENTE CURRICULAR

TIPO DE COMPONENTE (Marque um X na opcao)

Disciplina

Atividade complementar

Monografia

STATUS DO COMPONENTE (Marque um X na op¢éo)

X

OBRIGATORIO

DADOS DO COMPONENTE

ELETIVO

Médulo

? Pratica de Ensino

Trabalho de Graduagdo

OPTATIVO

. | Period
Carga Horaria Semana C. H. Global o
Codigo Nome Ne. de Créditos
Tedrica Pratica
TE712
ESTAGIO CURRICULAR 30 60 4 90h 82
SUPERVISIONADO EM PORTUGUES
4
Pré-requisitos TE716 Co-Requisitos Requisitos C.H.

EMENTA
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Regéncia de turma de Lingua Portuguesa / Literatura no ensino medio. Vivéncia da
docéncia em situagdo de aula em diferentes formatos (coletivo, de grupo, atendimento
individual e atividade de campo). Participagdio em atividades pedagbgicas
complementares a atividade docente (estudos, reunides, conselhos de classe... etc.).

OBJETIVO(S) DO COMPONENTE

Elaborar um projeto didatico da disciplina objeto do estagio e vivencia-lo numa turma de
ensino médio (1° ao 3° ano), participando das demais atividades pedagodgicas implicadas
na docéncia.

PLANO DE ATIVIDADES:

1. Insercdo no campo de estagio

* definicdo do campo de estagio e do grupo-classe no qual se fara a intervencgéo
* contato com o professor-supervisor do estagio

2. Caracterizacdo do grupo-classe
* observacdo com vistas ao diagnostico global e especifico

3. Planejamento de ensino

* analise do projeto politico-pedagogico da rede de ensino/escola

* analise do projeto curricular da area de ensino

* analise do projeto didatico do professor-supervisor para a série/turma/ano/ciclo em
questédo

* analise da metodologia de ensino do professor-supervisor

* elaboracdo do préprio projeto didatico e/ou ajustes no projeto didatico do professor
supervisor

4. Regéncia do grupo-classe
5. Avaliacdo do ensino-aprendizagem

METODOLOGIA

Nas aulas serdo vivenciadas diferentes metodologias, experiéncias e técnicas de ensino,
tais como:

e exposicao dialogada;

e seminario;

e leitura e discussédo de textos;

e debate / discussdo dirigida;

e apresentacéo e discussdo de filmes;

e analise de situagbes pedagdgicas vivenciadas no estagio;
e palestras;
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e visitas orientadas;
e relatos de experiéncia;
e outras.

AVALIACAO

A avaliacdo serd baseada nos trabalhos a serem apresentados, entre o0s quais se incluem:

e projeto didatico de regéncia
e relatério de estagio;
e OUtros.

CONTEUDO PROGRAMATICO

Processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo na area de Lingua Portuguesa e Literatura —
concepcao, execucdo, avaliacéo.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ABAURRE, Maria Bernadete e outros. Avaliacdo de cartilhas e livros didaticos: perguntas
a formular. Leitura — teoria e pratica, ano 17, no 31, jun./1998, p. 05-26.

BASTOS, Neusa Barbosa (org.). Discutindo a pratica docente em lingua portuguesa. Séo
Paulo: IPPUC/SP, 2000.

BORDINI, Maria da Gléria e AGUIAR, Vera Teixeira. Literatura — a formacdo do leitor:
alternativas metodoldgicas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.

DIONISIO, Angela e BESERRA, Normanda S. (orgs.). Tecendo textos, construindo
experiéncias. Rio de Janeiro; Lucerna, 2003.

DIONISIO, Angela; MACHADO, Anna Rachele BEZERRA, Maria Auxiliadora (orgs.).
Géneros textuais e ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001.

EVANGELISTA, Aracy M. alii. Professor-leitor, aluno-autor: reflexdes sobre avaliacdo
do texto escolar. Intermédio, Cadernos CEALE, vol. Ill, ano Il, outubro, 1998, Belo
Horizonte: CEALE/ Formato.

GERALDI, Jodo Wanderley. A aula como acontecimento. Sdo Carlos, SP: Pedro & Jodo
Editores, 2010.

GERALDI, Jodo Wanderley. Escrita, uso da escrita e avaliacdo. Em: GERALDI, J. W.
(org.). O texto na sala de aula. S&o Paulo: Atica, 1997, p. 127-131.

GERALDI, Jodo Wanderley. Unidades béasicas do ensino de portugués. Em:
(org.). O texto na sala de aula. S&o Paulo: Atica, 1997, p. 59-79.

LEAL, Telma Ferraz. Intencionalidades da avaliagdo na lingua portuguesa. Em: SILVA,
Janssen Felipe; HOFFMANN, Jussara e ESTEBAN, Maria Teresa (orgs.). Praticas
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avaliativas e aprendizagens significativas em diferentes areas do curriculo. Porto Alegre:
Mediacdo, 2003, p. 19-31.

MARCUSCHI, Beth e SUASSUNA, Livia (orgs.). Avaliacdo em lingua portuguesa —
contribuicOes para a préatica pedagdgica. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

MARINHO, Marildes e CARVALHO, Gilcinei. A lingua portuguesa nos curriculos
brasileiros. Presenca Pedagdgica, v. 2, no 7, jan./fev., 1996, p. 41-53.

MENDONCA, Marcia R. S. (coord.). Diversidade textual — propostas para a sala de aula.
Recife: MEC/CEEL, 2008. . € BUNZEN, Clecio. Portugués no ensino médio e
formag&o do professor. S&o Paulo: Parébola, 2006.

NOBREGA, Maria José. Perspectivas para o trabalho com a analise linguistica na escola.
Em: AZEREDO, J. C. (org.). Lingua portuguesa em debate — conhecimento e ensino.
Petropolis: Vozes, 2000, p. 74-86. REVISTA Nova escola. O aprendizado que vem da
vida do proprio aluno. Ano 1X, no 78, set./94, p. 10-20. Reportagem de Carlos Mendes
Rosa.

ROJO, Roxane (org.). A pratica de linguagem na sala de aula: praticando os PCNs. S&o
Paulo: EDUC; Campinas: Mercado de Letras, 2000.

SOUSA, Maria Ester V. e VILAR, Socorro de Fatima P. (orgs.). Parametros curriculares
em questdo — ensino médio. Jodo Pessoa: Ed. Universitaria UFPB, 2004.

SUASSUNA, Livia. Ensaios de pedagogia da lingua portuguesa. Recife: Editora da
UFPE, 2006. SUASSUNA, Livia. Ensino de lingua portuguesa — uma abordagem
pragmatica. Campinas: Papirus, 1995.

SUASSUNA, Livia; MELO, Iran Ferreira e COELHO, Wanderley Elias. O projeto
didatico: forma de articulacdo entre leitura, literatura, producdo de texto e andlise
linguistica. Em: MENDONCA, Marcia R. S. e BUNZEN, Clecio. Portugués no ensino
médio e formacéo do professor. Sdo Paulo: Pardbola, 2006, p. 227-244.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro e interacdo. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2003. AZEREDO, José Carlos. (org.). Lingua portuguesa em debate:
conhecimento e ensino. Petropolis: Vozes, 2000. BASTOS, Neusa Barbosa (org.). Lingua
portuguesa: historia, perspectivas, ensino. Sdo Paulo: Educ, 1998.

BATISTA, Antdnio Augusto G. Aula de portugués — discurso e saberes escolares. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1997.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Educacdo em lingua materna: a sociolinguistica na
sala de aula. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2004.
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BRASIL. Ministério da Educac&o. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Resolucdo CEB/CNE no 3, de 26/09/98, Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental. Resolugdo CEB/CNE no 2, de 7 de abril de 1998.

BRASIL. SEF/MEC. Parametros curriculares nacionais; lingua portuguesa — 1 a a 4a
série. Brasilia: SEF/MEC, 1997.

BRASIL. SEF/MEC. Pardmetros curriculares nacionais; lingua portuguesa — 5 a a 8a
série. Brasilia: SEF/MEC, 1998.

BRASIL. SEMTEC/MEC. Pardmetros curriculares nacionais do ensino médio; parte 1l —
Linguagens, codigos e suas tecnologias. Brasilia: SEMTEC/MEC, 1999.

BRITO, Eliana Viana. (org.). PCN de Lingua Portuguesa: a pratica em sala de aula. Sdo
Paulo: Arte e Ciéncia, 2001.

CABRAL, Loni Grimm e GORSKI, Edair M. (orgs.). Linguistica e ensino — reflexdes
para a préatica pedagogica da lingua materna. Floriandpolis: Insular, 1998.

CEREJA, William R. & MAGALHAES, Teresa Cochar. Texto e interacdo: uma proposta
de producéo textual a partir de géneros e projetos. Sdo Paulo: Atual, 2000.

CHIAPPINI, Ligia. (coord. geral). Aprender e ensinar com textos. Sdo Paulo: Cortez,
1997, vols. 1 a 13.

CITELLI, Adilson. O ensino de linguagem verbal: em torno do planejamento. Em:
MARTINS, M. H. (org.). Questdes de linguagem. Sao Paulo: Contexto, 1991, p. 11-17.

CLEMENTE, Elvo e KIRST, Marta Helena (orgs.). Linguistica aplicada ao ensino do
portugués. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1987.

CORACINI, Maria Jose. (org.). Interpretacdo, autoria e legitimacdo do livro didatico —
lingua materna e lingua estrangeira. Campinas: Pontes, 1999.

COSCARELLI, Carla V. A nova aula de portugués: o computador na sala de aula.
Presenca Pedagdgica, v. 5, no 26, mar./abr. 1999, p. 29-35.

DIONISIO, Angela Paiva e BEZERRA, Maria Auxiliadora (orgs.). O livro didatico de
portugués — multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001.

FARIA, Maria Alice. Como usar o jornal na sala de aula. Sdo Paulo: Contexto, 1996.
FARIA, Maria Alice. O jornal na sala de aula. 6 ed., Sdo Paulo: Contexto, 1996.

FARIA, Maria Alice. Pardmetros curriculares e literatura — as personagens de que 0S
alunos realmente gostam. Sdo Paulo: Contexto, 1999.

GANDIN, Adriana Beatriz. Metodologia de projetos na sala de aula — relato de uma
experiéncia. 2.ed., Sdo Paulo: Loyola, 2002.
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GARCEZ, Lucilia Helena C. A escrita e 0 outro — 0s modos de participa¢do na construcao
do texto. Brasilia: Ed. da UnB, 1998.

GERALDI, Jodo Wanderley. Abordagem socio-interacionista no ensino, leitura e escrita.
Revista de Educagdo da AEC, ano 25, no 101, out.-dez./1996, p. 71-81.

GERALDI, Jodo Wanderley. Construcdo de um novo modo de ensinar/aprender a lingua
portuguesa. Em: . Linguagem e ensino — exercicios de militancia e divulgagéo.
Campinas: ALB/Mercado de Letras, 1996, p. 65-77.

GERALDI, Jodo Wanderley. Linguagem e ensino — exercicios de militancia e divulgacao.
Campinas: ALB/Mercado de Letras, 1996.

GERALDI, Jodo Wanderley. Livro didatico de lingua portuguesa: a favor ou contra?
Entrevista a Ezequiel Theodoro da Silva. Leitura — teoria e pratica, ano 06, n° 09,
jun./1987, p. 03-07.

GERALDI, Jodo Wanderley. O professor como leitor do texto do aluno. Em: MARTINS,
M. H. (org.) Questdes de linguagem. Sdo Paulo: Contexto, 1991, p. 47-53. GERALDI,
Jodo Wanderley. Portos de passagem. 2 ed., Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.

GERALDI, Jodo Wanderley. O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica, 1997. GERALDI,
Jodo Wanderley e outros. Linguistica, ensino de lingua materna e formacdo de
professores. D.E.L.T.A., vol. 12, no 2, 1996, p. 307-326.

HERNANDEZ, Fernando e VENTURA, Montserrat. A organizacio do curriculo por
projetos de trabalho — 0 conhecimento € um caleidoscopio. 5.ed., Porto Alegre: Artmed,
1998. HOFFMANN, Jussara. Avaliando redacdes — da escola ao vestibular. Porto Alegre:
Mediacdo, 2002. HUBNER, Regina Maria (org.). Quando o professor resolve. Sdo Paulo:
Loyola, 1989.

ILARI, Rodolfo. 1986. A linguistica e o ensino da lingua portuguesa. 2.ed., S&o Paulo:
Martins Fontes. ILARI, Rodolfo. O que significa ensinar lingua materna? Anais do XIII
Seminario do GEL. UNESP/ILCSE, Araraquara, 1986, p. 207-226.

KAUFMAN, Ana Maria e RODRIGUEZ, Maria Helena. Escola, leitura e producéo de
textos. Porto Alegre: Artmed, 1995.

KLEIMAN, Angela B. e MORAES, Silvia E. Leitura e interdisciplinaridade: tecendo
redes nos projetos da escola. Campinas: Mercado de Letras, 1999.

MARCUSCHI, Beth. Avaliacdo da lingua portuguesa: pressupostos basicos. In:
MARCUSCHI, B. (org.). Formacdo do educador, avaliacdo e curriculo. Recife: Ed.
Universitaria da UFPE, 1999, p. 163-183.

MARTINS, Angela Maria e MARINHO, Jorge Miguel (coords.). Lingua Portuguesa.
2.ed., Sdo Paulo: FDE, 1988 (série Diario de Classe).
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MARTINS, Maria Helena (org.). Questdes de linguagem. S&o Paulo: Contexto, 1991.
MAYRINK-SABINSON, Maria Laura. A producdo escrita da crianca e sua avaliagéo.
Leitura — teoria e prética, ano 11, no 22, dez./1993, p. 26-40.

MILANEZ, Wania. Pedagogia do oral: condigdes e perspectivas para sua aplicacdo no
portugués. Campinas: Sama, 1993.

PASQUIER, A. & DOLZ, J. Un decalogo para ensefiar a escribir. Cultura y Educacion.
(2): 31-41. Madrid, Infancia y Aprendizage, 1996. [Trad. bras. de Roxane Helena
Rodrigues Rojo: Um decélogo para ensinar a escrever. Sdo Paulo, PUC-SP, s/d.
(Mimeo.)]

PAULIUKONIS, Maria Aparecida L. e GAVAZZI, Sigrid (orgs.). Da lingua ao discurso —
reflexGes para o ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2005. PERNAMBUCO. Secretaria de
Educacdo. Base Curricular Comum para as Redes Puablicas de Ensino de Pernambuco —
Lingua Portuguesa. Recife: SEDUC, 2008.

PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo. OrientacGes tedrico-metodologicas — Ensino
Fundamental — Lingua Portuguesa. Recife: SEDUC, 2008.

PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo. OrientacGes tedrico-metodologicas — Ensino
Médio — Lingua Portuguesa. Recife: SEDUC, 2008.

POSSENTI, Sirio e ILARI, Rodolfo. Ensino de lingua e gramatica: alterar conteudos ou
alterar a imagem do professor? Em: CLEMENTE, E. e KIRST, M. H. (orgs.). Linguistica
aplicada ao ensino do portugués. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1987, p. 07-15.

REVISTA Nova Escola. Como trabalhar o erro. Ano VII, no 60, set./1992, Sdo Paulo:
Abril Cultural, Fundacéo Vitor Civita.

ROCCO, Maria Thereza F. Leitura e escrita na escola: algumas propostas. Em Aberto, ano
16, n 0 69, jan.-mar./1996.

SANTOS, Carmi F.; MENDONCA, Marcia e CAVALCANTE, Marianne C. B. (orgs.).
Diversidade textual: os géneros na sala de aula. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

SILVA, Elisieth M.; FIGUEIREDO, Maria Edna M.; BORBA, Vicentina Maria R. e
SUASSUNA, Livia. Leitura, producdo de texto e analise linguistica — articular para
melhor avaliar. Em: CARVALHO, Maria Helena C. (org.). Avaliar com os pés no chédo da
escola — reconstruindo a préatica pedagdgica no ensino fundamental. Recife: Editora
Universitaria da UFPE, 2000, p. 75-117.
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SUASSUNA, Débora. Padroes de textualidade em textos dissertativos de vestibulandos.
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ANEXO 4 - 2° ATIVIDADE AVALIATIVA DO COMPONENTE CURRICULAR
TEORIA DA LITERATURA |I: FORMACAO

2° EXERCICIO ESCOLAR

TEORIA DA LITERATURA 1

1. Faga uma andlise comparada entre o Formalismo, o Estruturalismo e o Pds-estruturalismo.
Desse estudo comparativo, assinale 3 (trés) tépicos que sdo comuns entre essas escolas
tedricas e 3 (trés) topicos de cada escola tedrica que sdo distintos entre si (no caso, 3 topicos
do Formalismo, 3 do Estruturalismo e 3 do P6s-estruturalismo).

- Prazo de entrega do trabalho: 18 de dezembro de 2017, segunda-feira, as 15 horas, na sala
da Associagédo de Estudos Portugueses.

O trabalho pode ser individual ou em dupla.
O trabalho deve ser impresso e ndo manuscrito.
Maximo de lauda: 6; minimo: 4.

Espaco: 1,5; letra: Arial; tipo 12.
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ANEXO 5 - IMAGEM ILUSTRATIVA DA PLATAFORMA GOOGLE CLASSROOM

a | & §

€ C | 8 Seguro | https://classroom.google.com/c/MTI4N

o]
Estagio IV (UFPE 2018.1) ALUNOS SOBRE 0o

| Estagio IV (UFPE 2018.1)

Selecionar tema
Fazer upload da foto

Mostrar itens

Blog —] 2—]
PROXIMAS TAREFAS B 8. P proti LY
Postagens e leituras das postagens (comentérios)

Caros(as), estamos na reta final da disciplina. Espero os comentarios de vocés e

as respostas dos(as) colegas(as) no Blog. Favor, comentem qualquer
dificuldade com a plataforma

< C | 8 Seguro | https://classroom.google.com/c/MTI4

Inicio do curso
Estagio IV (UFPE 2018.1)

Blog

Inicio

Esf

Bem vindos! Favor, indique aqui a turma que vocé fara estégio, escola e docente para que possamos nos organizar melhor

para construir os PDR (Projeto Didatico de Regéncia).
Inicio do curso :

PDR 24 comentarios da turma :

ADICIGNARTORIEO _Peffe'm”

@ Adicionar comentario para a turma.

18:09

07/08/2018
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ANEXO 6 — IMAGEM ILUSTRATIVA DO BLOG DA TURMA DE ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO EM PORTUGUES IV

'M Entrada (3.696) - elaini1? x‘g Blog ng Blogger: Estagiol VLPUFF xyg Bem vindos(as)!! x
C | @ Seguro | https

/04/bem-vindosas.html

tagiodufpe.blogspot.com,

< Q  Pesquisar este blog

Bem vindos(as)!!

em abril 29, 2018

Caros(as) estagiarios,

No més de Maio, iniciamos a produgao coletiva e interpretativa das aulas ministradas no Ensino Médio.

0 nosso objetivo é refletir sobre as aulas do EM, com destaque para o trabalho com a educacao
linguistica e a educagdo literaria. Cada estagiario(a) devera postar um post reflexivo para cada dia de

regéncia, totalizando 20 horas no total.

As postagens precisam apresentar:
a) Rica descricao das cenas de sala de aula;
b) Discussao tedrico-metodolédgica da aula;

¢) Analise do processo de aprendizagem da comunidade de aprendizagem;

e) Fundamentagdo tedrico-metodoldgica da aula;

'M Entrada (3.696) - elainil” x‘ﬂ Blog *‘B Blogger: EstgiolVLPUFP xYB Bem vindos(as]!!

Postagens mais visitadas

c ‘ @ Segura | https://estagicdufpe.blogspot.com/2013/04/bem-vindosas.html

< Q Pesquisar este blog

Algumas dicas:

a) Ao lado do titulo, insiram a turma (24, 3B, 1F) e a quantidade de aulas no dia (241, 242, 2A3). Por
exemplo: "Leitura de textos de noticias" (3F2), leia-se "duas horas aula no terceiro ano F".

b) Procurem usar ''marcadores" para cada eixo de ensino: leitura, produgao textual, oralidade,
conhecimentos linguisticos, literatura. Para usar um marcador, utilize o espago "marcadores' no lado
direito da sua tela.

¢) Insiram o Local da Postagem com o endereco da escola para que possamos ter acesso ao local do
estagio.

d) Nao citar nome de professores(as) ou de alunos(as). Todos os nomes devem ser ficticios. Utilize, por
exemplo, nomes de personagens de romances ou de escritores(as). Professor Lima Barreto, Professora
Cecilia.

ESTAGIO  POSTAGEM

Local: AV. PROF. MORAES REGO, 1235 - CIDADE UNIVERSITARIA, RECIFE - PE, 50670-901, BRASIL

Este comentério foi removido pelo autor.

RESPONDER

Primeiro memento: Chegamos (3B2)

"Averdadeira viagem de descobrimento
ndo consiste em procurar novas paisagens,
e sim em ter novos olhos."

Marcel Proust

ENCONTRO 01: Apresentacio do Projeto

Didatico de Regéncia e concepgdes sobre o

Feminismo (2B1)

"0 feminismo é uma forma de viver
individualmente e de lutar coletivamente.”

(Simone de Beauvaoir, escritora)
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ANEXO 7 — AVALIACAO DE ESTAGIARIO REALIZADA PELO SUJEITO DE
PESQUISA P2-AP(EST)

Universidade Federal de Pernambuco

Estégio Supervisionado em Portugués 4

Processo de Avaliacdo do Projeto Didatico de Regéncia
Pontuagdo Méxima: 10 pontos

Nome do(a) Estagiario(a):

Titulo do Projeto de Regéncia: EU SOU O ESPELHO DO MUNDO OU ELE E O MEU?:
REPRESENTACOES SOCIAIS A PARTIR DAS PRODUCOES DE CRONICAS

Processo de producao do Projeto Didatico de Regéncia

Elaboragao Elaboracdo  processual e | 1.0 1.0
didatica dialogada com o professor
supervisor para ajustes ao
longo do processo.

Entrega processual do projeto | 0.5 0.5
didatico de regéncia para
observacdo e discussdo da
pratica pedagdgica.

Organizagao | Apresentagao de uma | 0.5 0.5
do Projeto contextualizagdo da turma,
didatico de relacionando de forma
Regéncia coerente com a proposta de
regéncia.
Fundamentacdo tedrico- | 1.0 1.0

metodolégica do  projeto
didatico de regéncia, levando-
se em consideragdo uma

proposta reflexiva e

sociointeracionista de

lingua(gem).

Apresentacao coerente, | 1.0 1.0

organizada e satisfatéria dos
objetos de ensino, objetivos de

ensino e  objetivos de




aprendizagem.

Apresentagdo e  discussdo
detalhada dos procedimentos
metodoldgicos das aulas,
levando-se em consideracdo os
alunos, os objetivos de ensino
e 0s objetivos de
aprendizagem.

Textualizagdo de uma aula de
lingua portuguesa que focaliza
as praticas  sociais de
linguagem e os usos da lingua
em detrimento de um trabalho
“rigido” e “estatico” com a
lingua(gem).

2.0

2.0

Textualizag¢do e organizagdo do
tempo das diferentes
atividades e eventos que
compdem a aula.

0.5

0.5

Apresentagdo de uma
abordagem integrada dos
eixos de ensino: leitura,
oralidade, producdo textual e
analise linguistica. Além do
trabalho com a educacgdo
literaria.

1.0

1.0

Discussao, apresentagao e
textualizagdo dos processos de
avaliacdo das aulas.

Relacdo dos critérios e
instrumentos de avaliacdo com
os objetivos de aprendizagem
da aula.

1.0

0.8

Utilizagao de recursos
didaticos ao longo das aulas,
clareza, diversidade e
coeréncia com os objetivos de
ensino e aprendizagem.

Elaboracéo das fichas

15

15
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didaticas, critérios de
avaliacdo e outros materiais
produzidos para a regéncia.

Total 9.8

Projeto bem fundamentado e com uma tematica importante, além da escolha de um género
adequado para 0 EM e para o trabalho com a turma. O projeto estd bastante adequado ao
ensino de lingua materna, com atividades de leitura, producdo textual, oralidade e analise
linguistica. Ha um trabalho integrado da educacéo linguistica e da educacéo literaria, além de
um trabalho com a lingua(gem). O PDR apresenta boa compreensdo conceitual dos conceitos
didaticos e pedagdgicos (objetos de ensino, objetivos de ensino, objetivos de aprendizagem,
avaliacdo, etc.). A Unica lacuna que apresenta é a falta de critérios de avaliacdo nas aulas. A
textualizacdo néo é suficiente para compreendermos a riqueza da aula. Senti falta também das
referéncias bibliograficas. Destaco a escolha dos textos, a diversidade de atividades, a autoria
das fichas didaticas, o uso do livro didatico e outros recursos. Parabéns pelo projeto.
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ANEXO 8 — RELATOS DE REGENCIA DE AULA POSTADOS NO BLOG POR
ALUNO DA TURMA DE ESTAGIO IV

Primeiro momento: Chegamos (3B2)

em maio 06, 2018

"A verdadeira viagem de descobrimento ndo consiste em procurar novas paisagens, € sim em
ter novos olhos."

Marcel Proust

Essa passagem do romance "Em busca do tempo perdido” , de Marcel Proust, revela
muito sobre o Estagio. Quando cheguei na turma, ano passado, em Estagio 2, para observacao
no Ensino-Médio, eu tive uma visdo que estava situada no tempo e no espaco. Porém, quando
voltei este ano para a mesma turma, sendo que agora ela era 3° ano, minha lente foi trocada.
Meu 6culos da observagdo do ano passado foi totalmente alterado. Dessa vez, eu tinha outro

olhar.

Alguns alunos lembravam de mim do Estagio 2, outros ndo me conheciam pois eram
novatos na escola, mas durante o periodo de observacédo do Estagio 4, eu fui interagindo com
eles, tanto novatos quanto antigos, e pudermos nos conhecer melhor. Como falei, meu olhar
mudou do ano passado para esse ano, e enxerguei caracteristicas da turma que eu nao tinha
reparado antes, como compreender mais as praticas de leitura deles, assim como as de escrita,
compreender mais a realidade social da maioria, perceber como eles lidam com o modelo de
educacdo basica, como é a relacdo deles com a professora de Portugués (irei chama-la de
Cecilia), a relagdo com a escola, como eles interagem entre si, as amizades, 0s "grupinhos” da
sala, enfim, diversas caracteristicas.

A turma é bastante diversa: tém estudantes que leem (obras de autores como Paulo
Coelho, Dan Brown, Augusto Cury foram os primeiros que percebi) romances, trés ou quatro
leem quadrinhos, alguns leem poemas e é unanime que todos gostam de cancdo. Alids, esse
gosto coletivo por cancdo € presente e visivel, pois toda aula havia um grupo ouvindo em
"rodinhas" na sala enquanto a professora ndo comecava a aula. Inclusive, a prépria professora
Cecilia percebia isso e invariavelmente levava cang¢Ges para as aulas como o objeto de ensino.
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Percebido isso, eu decidi comecar as aulas do projeto com cangdo. O tema do meu
projeto é Ritmo e Rebeldia: Lutar com Palavras. A escolha de tal tema se deu porque 0s
estudantes j& tinham préticas de leitura e escrita nos géneros cancdo e poema, mas, eles
demonstravam a necessidade de compreender a realidade do proprio mundo: as
desigualdades, as resisténcias, as opressdes, o fazer politico. Entdo, eu decidi montar o projeto
em torno dessa tematica, porém, voltado para a arte literaria: escolhi como objetos de ensino
0s géneros cancdo, poema e conto. S&o 0s trés géneros que norteiam todo o projeto.

Como diz o trecho de Proust citado acima, quando entrei na sala como professor-
estagiario, eu tive um novo olhar sobre a turma. Mais uma vez, eu descobri a turma. Ser
professor estagiario é estar entre dois campos: aluno da universidade e professor da turma.
Vocé é um pouco de cada. O titulo da postagem tem "chegamos", pois eu e 0 projeto
chegamos na turma, no meu primeiro dia de aula. Assim que entrei na sala e fui para a frente
da turma, deu um nervosismo, mas quando dei o primeiro "bom dia", a ansiedade passou. A
partir do "bom dia", eu me tornei professor da turma. A professora Cecilia me deixou
tranquilo, dizendo que eu conseguiria fazer um bom trabalho, em todo momento ela estava
sentada e assistindo a aula. Eu comecei a aula me apresentando novamente: expliquei o que
era os Estagios (focando no Estagio 4), o que era um curso de Licenciatura, por que deviamos
fazer um Estagio supervisionado de regéncia e porque eu escolhi essa escola e a turma deles,
0 3°B. Além disso, apresentei o projeto (titulo, os géneros a serem trabalhados, a tematica) e
fui vendo a reacdo deles, a maioria se mostrou curioso com o titulo. Perguntei o que eles
esperavam das minhas aulas e desse projeto, timidos, alguns ndo falaram, ja outros que sdo
mais abertos a falar, disseram que esperavam "aulas com coisas criticas”, "textos legais",
"musica pra gente cantar e pensar" e, com um tom mais cémico, um aluno disse "fazer
protesto na rua".

Eu disse que esse era o caminho, mas ndo tanto. Para comecar a aula de fato, eu
coloquei para tocar a cancdo "Racismo é burrice”, do Gabriel O Pensador. Uma aluna e um

aluno conheciam a cancdo, os outros ndo. Durante a reproducéo, eles escutaram concentrados,
prestando atencdo. Quando acabou, eu fiz trés guestionamentos:
a) qual a temaética da cancdo? b) como identificamos as criticas nesse texto? c)qual a posicao
do eu-lirico?.

Foram perguntas basicas apenas diagnosticar se entenderam a can¢do numa primeira escuta. Os (as)
estudantes foram receptivos com o texto, disseram que gostaram e queriam ouvir de Novo. Fomos

discutindo sobre a cancédo: a tematica, alguns versos especificos e s6 entdo eu disse que era de
Gabriel O pensador. Depois, eu reproduzi a cangdo novamente, mas agora eu distribui a letra
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para cada um acompanhar a cangdo ouvindo e lendo. Além disso, eu pedi para que fossem
destacando as partes que mais Ihe chamaram atencgdo ou interesse.

Alguns alunos (as) destacaram quase toda a can¢do. Como a aula é um acontecimento,
segundo Geraldi, eles pediram para ouvir mais uma vez, s6 que dessa vez, eles queriam
cantar. A professora ja tinha me dito antes que eles gostavam de cantar. Eu disse que em
breve podiamos cantar, mas antes eu queria ouvir deles as partes que mais Ihe chamaram
atencdo e o porqué. Foi interessante notar como 0s estudantes justificaram a escolha dos
versos que lhe chamaram atencéo, alguns disseram "por que ele fala uma verdade", "por que
esse verso fala de algo que acontece sempre”, "por que hd uma construcdo da histéria do
Brasil™, ao se referir a versos que analisam a formacao miscigenada do povo brasileiro. Fomos
analisando a maioria dos versos da cancgdo, até que chegou em um que diz "E revistado e
humilhado por um guarda nojento/Que ainda recebe o salario e o pdo de cada dia". Nesse
momento, um aluno falou que ja tinha levado "baculejo” da policia muitas vezes. Até que
outro tambeém confirmou. Ent&o, eu perguntei quem ja tinha sido abordado pela policia na rua,
no chamado "baculejo”. Foi lamentavel notar que trés meninos disseram que sim e uma
menina também. Alias, os alunos que levantaram a mao eram negros em sua maioria. Nisso,
eles disseram que "o que tem na musica e verdade mesmo", "eles sé revistam a gente pela cor,
né, boy". Nesse momento, eu percebi que eu estava com o projeto certo para essa turma. Os
alunos conseguiram relacionar sua realidade e questiona-la através da leitura daquele texto.

A aula foi interrompida pelo intervalo, pois s@o duas aulas geminadas mas com o intervalo no
meio. A professora disse que eles gostaram daquele texto, que eu tinha dado "uma boa aula”.
Na volta do intervalo, eu pedi para formarem dupla e responderem uma ficha didatica com
algumas questdes sobre a can¢do. Eu fui orientando suas duvidas e percebi que a maioria
tinha dificuldade em compreender algumas perguntas da ficha. Quando eu explicava, eles
conseguiam responder tranquilamente. O problema da maioria foi mais de compreender a
questdo do que respondé-las, percebi que eles estavam atentos em perceber o ndo-dito do
texto, pois antes fizemos uma boa discussdo sobre a can¢do. Fui andando pela sala para
orienta-los nas questdes. Alguns terminaram no tempo da aula, outros ndo. Nao deu tempo de
discutirmos coletivamente as questdes, deixei, entdo, para a proxima aula.

Essa aula me fez compreender como precisamos sempre ter novos olhos para as e 0s

estudantes da escola. Sempre tem algo novo para descobrir.

Sexto encontro: Rotas alteradas (3B2)
em junho 18, 2018
Como eu tinha dito na postagem anterior, eu tinha terminado a ultima aula com a

leitura de um poema de Vinicius de Morais, Rosa de Hiroshima. Neste dia, houve um atraso
no comeco da aula devido a uma apresentacdo de uma orquestra na escola, foi muito bom e a
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escola inteira assistiu. Quando iniciamos, eu relembrei a eles do poema Rosa de Hiroshima
que havia declamado na aula passada. Eu perguntei sobre as tematicas do texto, qual seria as
interpretacOes que poderiamos ter daquele poema. Um aluno e uma aluna responderam que se
tratava de uma critica a violéncia contra as mulheres, eu disse que poderia ser, mas
poderiamos ampliar a visdo sobre o texto. Perguntei novamente, um aluno falou que poderia
ser uma critica a guerra mundial, mais especificamente a 2° guerra. Perguntei o que levou ele
a chegar em tal conclusdo, ele disse que lembrou do nome Hiroshima, cidade japonesa
devastada por uma bomba nuclear jogada pelos EUA.

Comecamos a refletir sobre os versos do poema, a comecar pelos primeiros "Pensem
nas criancas Mudas telepaticas/Pensem nas meninas/Cegas inexatas". Alguns indagaram o
termo "telepaticas" no poema, eu perguntei qual seria a interpretacdo possivel disso, uma
aluna disse que poderia ser uma metafora. Eu perguntei o que significava telepatia. Alguns
responderam que era "conversar pela mente”, na divida, fomos ver no dicionario, que dizia
"comunicacdo direta e a distancia entre duas mentes, ou conhecimento, por alguém, dos
processos mentais de outrem, além dos limites da percepcdo ordinaria”. Eles falaram que
poderia significar que as criangas estdo sentindo a mesma dor por causada pela bomba, e tal
termo poderia ser uma metafora para isso. Eu ndo discordei e, j& que estavamos falando de
metéforas, mostrei que o texto faz uma cronologia: criangas = mudas telepaticas / meninas =
cegas inexadas / mulheres = rotas alteradas. Ou seja, a vida das pessoas foi transformada por
causa da bomba. Eu disse que isso é construido através de imagens, que podemos chamar de
metéforas. Eles disseram que apds essa leitura em conjunto, estavam admirando mais ainda o
poema, pois alguns ja tinham visto esse texto mas nunca pararam para refletir profundamente
sobre o texto.

Continuamos a reflexdo, dessa vez, eu pedi para uma aluna continuar a leitura dos
proximos versos, eu perguntei a eles qual seria a rosa de Hiroshima dita no titulo. Um
estudante disse que poderia ser a "forma da bomba quando explode"”, outra aluna disse que
ndo, que "poderia ter a ver com as mulheres que morrem, pois rosa tem a ver com mulher”,
para mediar a discussdo, eu perguntei a eles como a rosa é qualificada no poema. Dei um
tempo para que relessem o texto. Quando terminaram, alguns falaram "radioativa",
"invalida". Eu indaguei-os qual poderia ser a funcéo de tais termos, que poderiamos chamar
de adjetivos, no texto. Um aluno respondeu que tinha a funcdo de tornar a rosa algo ruim,
visto que a bomba causa mortes e pode deixar as pessoas invalidas. Dei uma pausa na leitura

do poema para mostrar as seguintes imagens:
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Hiroshima, Japan

Eles rapidamente identificaram como sendo Hiroshima, a cidade bombardeada.
Rapidamente eu contextualizei a segunda guerra para eles, explicando a dor e o sofrimento do
povo japonés. Voltando para o poema, eu disse que a imagem que temos de uma rosa foi
totalmente desconstruida naquele poema, tornando-a uma referéncia a dor e a tristeza. Apos
esse momento, toquei uma cancdo de Ney Matogrosso, na verdade, ele musicou esse poema
de Vinicius. Analisamos juntos como o texto ganhou uma nova "cara”, atraves do arranjo
musical, da entonagdo da voz, das pausas, do ritmo novo que o texto ganhou. Alguns
concordaram que o poema ficou mais "triste e emocionante” por causa da voz de Ney.
Também disseram que o texto ficou "mais legal de entender”, eu avaliei isso como algo
positivo, visto que a maioria deles tem praticas de leitura de letra de cancéo. A aula terminou

com a leitura de um poema de Carlos Drummond, presente no livro 50 poemas de revolta:
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Os Ombros Suportam o Mundo
Chega um tempo em que n&o se diz mais: meu Deus.

Tempo de absoluta depuracéo.

Tempo em que nao se diz mais: meu amor.
Porque o amor resultou inatil.

E os olhos nao choram.

E as maos tecem apenas o rude trabalho.
E o coragdo esta seco.

Em vao mulheres batem a porta, ndo abriras.
Ficaste sozinho, a luz apagou-se,

mas na sombra teus olhos resplandecem enormes.
Es todo certeza, ja ndo sabes sofrer.

E nada esperas de teus amigos.

Pouco importa venha a velhice, que ¢ a velhice?

Teus ombros suportam o mundo

e ele ndo pesa mais que a mao de uma crianca.

As guerras, as fomes, as discussdes dentro dos edificios
provam apenas que a vida prossegue

e nem todos se libertaram ainda.

Alguns, achando barbaro o espetaculo,

prefeririam (os delicados) morrer.

Chegou um tempo em que néo adianta morrer.

Chegou um tempo em que a vida é uma ordem.

A vida apenas, sem mistificacéo.

199




200

ANEXO 9 — COMPOSICAO CURRICULAR DA LICENCIATURA EM LETRAS-

PORTUGUES

COMPONENTES CURRICULARES DA FORMAGAO PEDAGOGICA GERAL

COMPONENTES OBRIGATORIOS CARGA CR CH
HORARIA EDI | TO
TO TA
X CICLO PROFISSIONAL ) S L PRE-REQUISITOS CO-REQUISITOS
CODIGO TEO PRAT
SF451 FUNDAMENTOS DA EDUCAGCAO 60 0 4 60
FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA
P0O492 ~ 90 0 6 90
EDUCACAO
AP492 GESTAO EDUCACIONAL/ESCOLAR 60 0 4 60
POLITICAS EDUCACIONAIS,
AP493 ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO 60 0 4 60
DA ESCOLA BASICA
TOTAL 270 0 18 270

COMPONENTES DAS PRATICAS PEDAGOGICA E DOCENTE

COMPONENTES OBRIGATORIOS CARGA CR CH
HORARIA | EDI TO
TO TA
) CICLO PROFISSIONAL ] S L PRE-REQUISITOS CO-REQUISITOS
CODIGO TEO PRAT
PO493 | AVALIACAO DA APRENDIZAGEM 60 0 4 60
TE707 DIDATICA 60 0 4 60
METODOLOGIA DO ENSINO DE LINGUA
TE713 75 0 5 75
PORTUGUESA |
METODOLOGIA DO ENSINO DE LINGUA
TE714 75 0 5 75
PORTUGUESA I
METODOLOGIA DO ENSINO DE LINGUA
TE715 75 0 5 75
PORTUGUESA Il
METODOLOGIA DO ENSINO DE LINGUA
TE716 75 0 5 75
PORTUGUESA IV
TOTAL 420 0 28 420
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COMPONENTES OBRIGATORIOS CARGA CR CH
HORARIA EDI TO
TO TA
) CICLO PROFISSIONAL , S L PRE-REQUISITOS CO-REQUISITOS
CODIGO TEO PRAT
TE709 ESTAGIO CURRICULAR 30 60 4 90
SUPERVISIONADO EM ENSINO DE
PORTUGUES |
TE710 ESTAGIO CURRICULAR 30 60 4 90
SUPERVISIONADO EM ENSINO DE
PORTUGUES Il
ESTAGIO CURRICULAR
TE711 SUPERVISIONADO EM ENSINO DE 30 105 | 5 135
PORTUGUES Il
ESTAGIO CURRICULAR
TE712 SUPERVISIONADO EM ENSINO DE 30 60 4 90
PORTUGUES IV
TOTAL 120 | 285 17 405
OUTROS COMPONENTES OBRIGATORIOS PARA AS LICENCIATURAS
COMPONENTES OBRIGATORIOS CARGA ITO CH
HORARIA S TO
(,:R TA
. CICLO PROFISSIONAL ] ED L PRE-REQUISITOS CO-REQUISITOS
CODIGO TEO PRAT
LE716 INTRODUGAO A LIBRAS 60 0 4 60
TRABALHO DE CONCLUSAO DE
LE745 30 0 2 30
CURSO |
TRABALHO DE CONCLUSAO DE
LE746 CURSO Il 0 30 2 30
TOTAL 90 30 8 120
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CURRICULO DO CURSO DE GRADUAGCAO / LICENCIATURA EM LETRAS-
PORTUGUES

COMPONENTES OBRIGATORIOS H%igr? BE
2 T |:
CODIGO |  CICLO PROFISSIONAL OU TRONCO COMUM pra. | O | O
| Teo Pré-Requisitos Co-Requisitos
_ 1°PERODO
e | SRECIOEMONGIO OO0 0 [ 0 | 4 |
P0492 Egﬂgﬁg%ms PSICOLOGICOS DA % 0 6 %
. kEgILDJERIGIE OPRODUCAO DE TEXTO o | o A 60
LE735 | LINGUISTICA I: FUNDAMENTOS TEORICOS 60 | O 4 60
LE740 | PORTUGUES I: FONOLOGIA 60 | 0 4 60
TOTAL 330 o [ 22 | 330
| 2°PERiODO
' ELETIVA | 60 | 0 4 60
SF451 | FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO 60 | O 4 60
LE760 | LATIM I: MORFOLOGIA | 60 | 0 4 60
LE742 | LINGUISTICA II: TEORIAS LINGUISTICAS 60 | © 4 60 LE735
LE831 | PORTUGUES II: MORFOSSINTAXE | 60 | 0 4 60
LE736 | TEORIA DA LITERATURA I: FORMAGAO 60 | 0 4 60
TOTAL 360 | 0 | 24 | 360
|I_
TE707 | DIDATICA 60 | o 4 60
LE761 | LATIM Il: MORFOLOGIA II 60 | © 4 60 LE760
LE743 | LINGUISTICA I1I: LINGUISTICA APLICADA 60 | 0 4 60 LE742
LE832 | PORTUGUES Ill: MORFOSSINTAXE II 60 | © 4 60 LE831
LE744 | TEORIA DA LITERATURA II: POESIA 60 | © 4 60 LE736
TOTAL 300 0 | 20 | 300
| #4°PRRiODO
LE741 | CULTURA BRASILEIRA | e | o 4 60
LEG27 SEEEQEESTAISPT?\RTUGUESA I: MEDIEVAL E o | o A 60
LE766 | LITERATURA LATINA 60 0 4 60 LE760
TET13 Mg;egggbggAAlDE ENSINO DE LINGUA - 0 s | s PO492ee %I;lg%
LES33 | PORTUGUES IV: SEMANTICA 60 0 4 60
|' TOTAL 315 o | 21 [ 315
 5°PERiODO
TE700 EhsﬂTég;{c% l%{?ERSICIULAR SUPERVISIONADO 0 | 60 | a % TE713
LES22  LITERATURA BRASILEIRA I: FORMACAO 60 0 4 60
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LITERATURA PORTUGUESA II:

LE828  RENASCIMENTO-BARROCO- 60 0 4 60 LE827
NEOCLASSICISMO
METODOLOGIA DE ENSINO DE LINGUA
TET4  oSer GUESA I 75 0 5 75 TE713
PORTUGUES V: LETRAMENTO EM LINGUA
LES34 oo TUGUESA 60 0 4 60
TOTAL 285 | 60 [ 21 | 345
|_
" ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO '
TE7TI0 o e TUGUES Il 30 |60 |4 90 TE714
LE716  INTRODUCAO A LIBRAS 60 0 4 60
LITERATURA PORTUGUESA III:
LE829 _ROMANTISMO-REALISMO-PARNASIANISMO 60 |0 4 _ 60 LE828
LES23  LITERATURA BRASILEIRA II: ROMANTISMO 60 | O 4 60 LE822
" METODOLOGIA DE ENSINO DE LINGUA '
TE715 _PORTUGUESA Il 75 |o 5 | 75 TE714
PORTUGUES VI: HISTORIA DA LINGUA
LEB3S  OORTUGUESA 60 |o 4 60
TOTAL 345 | 60 [ 25 | 405
|_
" ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO '
TE7TIL o e TUGUES i 30 | 105 |5 135 TE715
POLITICAS EDUCACIONAIS:
AP493  ORGANIZAGAO E FUNCIONAMENTO DA 60 |0 4 60
ESCOLA BASICA
LITERATURA BRASILEIRA I1I: POS-
LES24  poriNTIoNO 60 |o 4 60 LE823
METODOLOGIA DE ENSINO DE LINGUA
TET16  pORTUGUESA IV 75 |o 5 75 TE715
PO493  AVALIACAO DAAPRENDIZAGEM 60 |0 4 60
' TOTAL "285 | 105 | 22 [ 390
|_
ELETIVA 1I 60 |0 4 60
ELETIVA 111 60 |0 4 60
" GESTAO EDUCACIONAL E GESTAO ' '
AP4O2  CoS M 60 |o 4 60
TE712  ESTAGIO CURRICULAR EM PORTUGUES IV 30 | 60 | 4 90 TE716
LE745  TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO | 30 |0 2 30
LITERATURA BRASILEIRA IV: PRE-
LEBZ5 | MODERNISMO E MODERNISMO ol IR R B LEB24
TOTAL 300 [ 60 [ 22 | 360
| ~ 9°PERODO
LE746  TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO Il 0 30 1 30 LE745
ELETIVA IV 60 |0 4 60
TOTAL 60 | 30 5 90
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LE836 | ANALISE DA CONVERSACAO 60 0 4 60
LE837 [ CRIAGAO LITERARIA 60 0 4 60
LES38 | CULTURA BRASILEIRA II 60 0 4 60
LE839 | ESTUDOS SOBRE AVALIACAO DO TEXTO 60 0 . 60
ESCOLAR
LE840 | LATIM IlI: POESIA E PROSA 60 0 4 60
LE967 | LIBRAS I 60 0 4 60 LE716
LE846 | LITERATURA BRASILEIRA V: DA GERAGAO 60 0 . 60
DE 1930 A CONTEMPORANEIDADE
LEB47 | LITERATURA BRASILEIRA VI: ESTUDOS 60 0 . 60
COMPARATIVOS
LE848 | LITERATURA PERNAMBUCANA 60 0 4 60
LE849 | LITERATURA PORTUGUESA IV: 60 0 A 60
SIMBOLISMO E MODERNISMO
LE850 | LITERATURA PORTUGUESA V: LITERATURA 60 0 . 60
CONTEMPORANEA
LE851 | LITERATURAS AFRICANAS DE LINGUA 60 0 A 60
PORTUGUESA
LES41 | LINGUA ALEMA | 60 0 4 60
LE842 | LINGUA ALEMA II 60 0 4 60
LE843 | LINGUA ALEMA III 60 0 4 60
LE844 | LINGUA ALEMA IV 60 0 4 60
LE845 | LINGUAS INDIGENAS BRASILEIRAS 60 0 4 60
LE852 | METODOLOGIA DE ENSINO DE
60 0 4 60
LITERATURA
LE853 | SOCIOLINGUISTICA 60 0 4 60 LE743
LES54 | TEORIA DA LITERATURA 11I: NARRATIVA 60 0 4 60 LE744
LESS5 | TEORIA DA LITERATURA IV: DRAMATICA 60 0 4 60 LE854
LE856 | TOPICOS ESPECIAIS EM LINGUISTICA 60 0 4 60




